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"Wenn Menschen in der Schule (oder sonstwo 
früh ±n ihrem Leben) die "Sprache" der Ge- 
schichte, die Verstandigung mit Hilfe des 
Gewesenen und Erinnerten nicht mehr lernen, 
wenn die Disziplin nur mehr sich selbst ge­
hort (oder als Ancilla anderen Disziplinen 
dient), dann wird die Geschichte so etwas 
wie Sanskrit, und die Menschen selber und 
ihre Fragen an die Gesellschaft werden ein- 
dimensional".
Hartmut von Hentig in Böhning
(1972), pp. 8-9.
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Voorwoord
Gedurende een meer dan 15-jarige arbeid als geschiedenisleraar kwam bij mij 
steeds meer de wens naar voren een expliciete studie te maken van het waarom 
van het geschiedenisonderwijs in deze tijd. Immers : hoe kan men het geschie­
denisonderwijs vernieuwen -en van de noodzaak daartoe ben ik al jaren over- 
tuigd- als we niet weten waarom het geschiedenisonderwijs eigenlijk nodig is. 
Als leraar kom je door een druk bezet rooster aan die reflectie veelal niet 
toe. Door mijn werk als vakdidacticus kreeg ik er tijd voor, eerst mondjes­
maat, na een volledige aanstelling in 1975 gelukkig meer. Een dergelijk re­
flectie is in deze functie uiteraard noodzakelijk : hoe kunnen a.s. leraren 
goed opgeleid worden als hun 'leermeesters' niet behoorlijk over hun beider 
vak hebben nagedacht ? De tijd dat een vakdidacticus aan zijn studenten 
slechts de (praktische) 'kneepjes van het vak' bijbracht, is gelukkig voor 
een groot deel voorbij.
Van de noodzaak om over de positie van het vak geschiedenis in onze tijd na 
te denken, ben ik des te sterker overtuigd geraakt na de deining die in 1972 
in de kring van de geschiedenisleraren ontstond over het Ledo-projekt. Wel­
iswaar ebde de discussie daarover snel weg, maar het uitbrengen van het pro­
ject werkte -althans bij mij- als een soort signaal. Toen ik enige tijd later 
nog kennis nam van het rumoer in Duitsland over de Hessische Rdkmenr'Lcht- 
Zinien für Geaellsohaftslehre uit de jaren 1972-'73 werden mijn plannen voor 
een studie naar de betekenis van het vak geschiedenis in het voortgezet on­
onderwijs scherper omlijnd.
Veel vrienden, collega's en anderen hebben mij geholpen deze studie tot een 
goed einde te brengen. Van de volgende personen kreeg ik, op mijn verzoek, 
mondeling en schriftelijk commentaar op en informatie over die onderdelen ten 
aanzien waarvan zij competent geacht kunnen worden : Drs. N. Bakker, 1s-Gra- 
veland, Dr. Martin Booth, London, Dr. Margaret Bryant, London, Dr. John 
Fines, Chichester, Dr. P.F.M. Fontaine, Amsterdam, Drs. H.B. Gerritsma, Gro­
ningen, Dr. A.T. van Holten, Groningen, Prof. Dr. Jochen Huhn, Kassei, Drs.
R. de Jong, Groningen, Dr. Wilhelm van Kampen, Osnabrück, Prof. Dr. C.C. de 
Keyser, Leuven, Drs. W. Langeveld, Amsterdam, Drs. A.J. Plas, Enschedé,
Drs. L .  Postma, Groningen, Prof. Dr. D.J. Roorda, Leiden, Drs. B.J.Th. ter 
Veer, Groningen. Al deze informanten en critici -en verschillende Nijmeegse
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collega's die ongenoemd moeten blijven- ben ik veel dank verschuldigd. Wat 
die laatsten betreft, denk ik vooral aan diegenen die mij hielpen de tekst 
qua taalgebruik te verbeteren.
Apart wil ik in dankbaarheid noemen : mijn vriend Ronald Donk, die het ge­
heel kritisch doornam en wiens waardevolle opmerkingen bijna steeds werden 
overgenomen, zijn vrouw Meta, die grote delen van de hoofdstukken over Enge­
land heeft vertaald zodat Engelse deskundigen om commentaar gevraagd kon Wor­
den, Huub Stals die als studentassistent op zijn eigen consciëntieuze wijze 
de noten controleerde en de samenstelling verzorgde van het literatuurover­
zicht en het register.
De Engelse vertaling van de samenvatting is van Mevr. Drs. E. Moens-Klooster- 
huis en Mr. Stafford Wadsworth M.Sc. Het typewerk is met een voorbeeldige in­
zet verzorgd door Marjolein Heyltjes en Emmy de Waal.
Het boek wordt opgedragen aan de nagedachtenis van mijn moeder, aan mijn 
vader, Hans, Eline, Annelies en Jan-Willem.
Inleiding
Geschiedenis staat in de meeste scholen voor algemeen voortgezet onderwijs in 
West-Europa sinds omstreeks 1860 als een apart vak op het lesrooster. Voor de 
invoering ervan waren toen belangrijke redenen die in onze tijd niet meer zo 
vanzelfsprekend zijn, zoals bijvoorbeeld het aankweken van vaderlandsliefde 
en het levend houden van de traditie. Toch behield het vak tot voor kort over­
al zijn belangrijke positie.
Daarin kwam verandering in de tweede helft van de jaren '60 en in het begin 
van de jaren '70, toen in verschillende landen kritiek werd geuit op het ge­
schiedenisonderwijs, dat leerlingen -zo zei men- onvoldoende voorbereidde op 
de eisen van de maatsdhappij van nu en van de toekomst. Steeds luider werden 
de stemmen van hen die daarom opteerden voor een nieuw vak ten dienste van de 
maatschappelijke vorming, waarin geschiedenis en aardrijkskunde zouden zijn 
opgenomen. Zo'n geïntegreerde (eventueel gecoördineerde) aanpak zou ook uit 
pedagogisch en psychologisch oogpunt verkieslijker zijn dan het traditionele, 
in vakken gesplitste onderwijs. Impulsen in deze richten waren al ouder en 
hadden, onder invloed van bekende pedagogen, in het basisonderwijs eerder 
weerklank gevonden.
Historici (met name de geschiedenisleraren onder hen), die vaak louter disci­
plinair waren opgeleid, stonden meestal afwijzend tegenover deze gedachten.
Zij hadden echter aanvankelijk weinig 'harde' argumenten voor het handhaven 
van geschiedenis als zelfstandig vak. Trouwens: ze hadden de 'tijdgeest', of 
de publieke opinie, in elk geval de mening van de overheden, lange tijd niet 
mee. Het image van geschiedenis als een 'weetjesvak' met weinig maatschappe­
lijke relevantie bleef -terecht of ten onrechte- bij. vele gezagsdragers be­
staan. Zo werd in Zweden en België het aparte vak geschiedenis in de onder­
bouw van het voortgezet onderwijs bijkans afgeschaft, en dreigde iets derge­
lijks in de Bondsrepubliek Duitsland, Engeland en Nederland. Met name in de 
BRD was het verzet hiertegen echter sterk, hetgeen tot uiting kwam in zeer 
intensieve discussies.
Uiteraard kan veel tegenstand tegen dit streven van de kant van historici 
uit vakegoïsme of uit pure behoudzucht verklaard worden. Dergelijke redenen 
verdienen natuurlijk weinig respect, al zijn ze wel verklaarbaar. Waar echter
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het verzet principieel van aard was (is), zouden die argumenten door denkers 
over en vormgevers van het onderwijs nauwkeurig bestudeerd moeten worden om 
te voorkomen dat een bepaalde vernieuwing van het onderwijs ten koste van be­
langrijke waarden daarin zal gaan. Dat is de belangrijkste impuls geweest 
voor het schrijven van deze studie. Anderzijds is deze ook voor de 'inner 
circle', de eigenlijke vormgevers van het geschiedenisonderwijs, de geschie­
denisleraren geschreven om -waar nodig- hen voor vakegoïsme en zelfgenoeg­
zaamheid te waarschuwen en de weifelaars onder hen te bemoedigen.
Er wordt namelijk een poging gedaan de plaats van geschiedenis in het voort­
gezet onderwijs aan te geven. Daarbij komt zowel het 'eigene' van geschiedenis 
als het 'vakkenverbindende1 aan de orde.
De probleemstelling van deze studie luidt:
In hoeverre is vakkenverbinding tussen geschiedenis en andere mens­
en maatschappijvakken (in het bijzonder maatschappijleer) in het 
voortgezet onderwijs mogelijk en wenselijk?
Om hierop een antwoord te kunnen geven was het nodig een aantal sub-probleem- 
stellingen te formuleren die samenhangen met de gekozen onderzoeksterreinen. 
Deze vormen de leidraad van het geheel. Het zijn de volgende:
1. Welke typen van vakkenverbinding zijn er; waardoor is de wens ertoe in het 
algemeen opgekomen? Wat zijn de argumenten van voor- en tegenstanders?
2. Welke oorzaken zijn er voor de opkomst van het streven naar verbinding van 
de mens-.en maatschappijvakken in Duitsland, Engeland en Nederland?
3. Welke vormen nam die vakkenverbinding daar aan?
4. Hoe was de reactie van historici/geschiedenisleraren op die vakkenverbin­
ding; hoe die van anderen?
5. Welke argumenten pleiten voor een -al of niet zelfstandige- historische 
vorming?
6. Aan welke voorwaarden moet worden voldaan als geschiedenis verbonden wordt 
met andere mens- en maatschappijvakken, rekening houdend met de Nederland­
se situatie?
Uiteraard verdient de keuze hiervan en van de gevolgde methode nog nadere 
toelichting.
De keuze van de probleemstelling is hierboven al voldoende gemotiveerd. Toen 
deze eenmaal vast stond, was het de vraag ten aanzien van welk land dit pro­
bleem het best geanalyseerd kon worden. In eerste instantie is toen aan de 
Bondsrepubliek Duitsland gedacht omdat daar, zoals vermeld, over vakkenver­
binding en vooral ook over de plaats van geschiedenis daarin de discussie het 
meest uitgebreid is gevoerd. Anderzijds zijn in dat land met betrekking tot
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de praktijk niet zoveel voorbeelden -uitgezonderd die bij de Hessische Rahmen- 
richtlinien für Gesellschaftslehre- uitgewerkt. Daardoor zou een beperking van 
de studie tot de situatie in Duitsland een ietwat theoretische aangelegenheid 
worden. Vandaar dat toen geopteerd werd voor het daarnaast bestuderen van ont­
wikkelingen in een land met een ook in dit opzicht pragmatischer inslag: Enge­
land. Zweden zou -uitgaande van dit principe- waarschijnlijk eveneens bruik­
baar zijn geweest. Daarvan is afgezien, niet alleen om taalproblemen. Het is 
evident dat de invloed van Engeland (met die van Duitsland) op onze cultuur 
onvergelijkbaar groter is dan die van Zweden.
Dat voor een analyse van ontwikkelingen in Nederland werd gekozen hoeft amper 
betoog. Daar tendenties in de richting van vakkenverbinding ook in ons land 
aanwezig zijn, is het van belang die te signaleren en te onderzoeken, zowel 
met het oog op beleidsbeslissingen als op de vormgeving van het onderwijs in 
geschiedenis en verwante vakken in ons land.
Het zou denkbaar geweest zijn aandacht te besteden aan ontwikkelingen in Bel­
gië, Frankrijk en de Verenigde Staten. Daarvan is afgezien. Over de Belgische 
ontwikkelingen is niet zoveel literatuur voorhanden. Dit geldt tevens voor 
Frankrijk, dat evenmin zulke duidelijke tendenties in deze richting heeft 
vertoond als de eerder genoemde landen. Een onderzoek naar de situatie ten 
deze in de Verenigde Staten zou zeker interessant zijn geweest, ook in ver­
band met de invloeden van dat land na de Tweede Wereldoorlog op veel West- 
europese ontwikkelingen, onder andere op onderwijskundig gebied. Het zou ech­
ter te ver hebben gevoerd als deze uitgebreide materie in dit werk ook nog 
aan de orde zou zijn gesteld. Belangstellenden hierin zij verwezen naar het 
goed gedocumenteerde werk van de Duitser Christoph Wulf: Das ’polit'Lseh- 
sozialwissensohaftliohe Curriculum. Eine Analyse der Curviculumentwicklunq 
vn den USA, München 1973.
Vergelijkende studies op onderwijskundig gebied zijn schaars, in elk geval 
waar het de didactiek van één vak betreft, maar niettemin erg noodzakelijk.
De problemen waarvoor het onderwijs gesteld wordt, zijn namelijk niet voor 
elk land zo verschillend dat slechts een studie daarvan op nationaal niveau 
is gerechtvaardigd. Een bewijs daarvan is -hopelijk- deze studie over de pro­
blematiek van de vakkenverbinding. Op algemeen onderwijskundig gebied is ter 
adstructie hiervan nog de overal gevoerde discussie over comprehensief onder­
wijs versus het in schooltypen gesplitste onderwijs te noemen. Ook op het ge­
bied van het geschiedenisonderwijs zijn er diverse overeenkomsten in de pro­
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blemen en de pogingen tot oplossing hiervan te signaleren, hetgeen onder ande­
re gebleken is op internationale conferenties voor de geschiedenisdidactiek 
(1). Sommige van deze overeenkomsten zijn in de beschrijvingen van het ge­
schiedenisonderwijs in de drie landen duidelijk terug te vinden. Studie van 
deze overeenkomsten (en verschillen) kan voor de vormgeving van het onderwijs 
van groot belang zijn. Zo zouden mijns inziens de experimenten met een cen­
traal schriftelijk eindexamen voor geschiedenis in Nederland, zoals verricht 
door de CEGES, waarschijnlijk anders zijn verlopen als een vergelijkende stu­
die over schriftelijke eindexamens voor geschiedenis in onder andere Engeland 
en Duitsland daaraan vooraf zou zijn gegaan.
Het begin van de vergelijkende onderwijskunde kan tamelijk ver in het verleden 
geplaatst worden. Idenburg (2) noemt als 19e eeuwse pioniers Victor Cousin, 
Friedrich Thiersch, Matthew Arnold en Horace Mann, die door het inwinnen van 
pedagogische ideeën en praktijken elders trachtten hun eigen schoolsystemen te 
verbeteren. Latere onderzoekers die Idenburg noemt (3), met name Nicholas Hans 
(1888-1969) en Friedrich Schneider (geb. 1881), gingen in hun vergelijkende 
studies een stap verder en betrokken religieuze, economische en geografische 
factoren die bepalend waren voor de verschillende schoolstelsels en onder­
wijsvormen, ja zelfs het 'volkskarakter' (Schneider) in hun analyse. Een his­
torische beschrijving, met de nadruk op het éénmalige, domineerde daarin. Ver­
schillen kregen zo veel meer aandacht dan overeenkomsten. De (geschied-)op­
vatting die hieruit spreekt en die verwant is met het historisme wordt in dit 
boek niet gevolgd. Op verschillende plaatsen zal dit blijken. Hoezeer een his­
toricus ook oog moet hebben voor de verschillen tussen de fenomenen die hij 
onderzoekt of vergelijkt, hij zal evenzeer overeenkomsten moeten opsporen. In 
een studie als deze ligt zoiets voor de hand. Het slechts beschrijven van de 
voor elk land unieke situatie ten aanzien van deze materie lijkt namelijk 
weinig zinvol. De geïnteresseerden hierin verwachten, naar men mag aannemen, 
uit zo'n beschouwing iets te kunnen leren voor hun eigen situatie.
Historici die, dit lezend, geneigd zijn over dit pragmatisch uitgangspunt hun 
wenkbrauwen te fronsen, dienen te bedenken dat dit een historisch-didactische 
studie is, in deze vorm de eerste in ons land. De vakdidactiek, ook die be-' 
treffende de geschiedenis, is namelijk een praktische, dat wil zeggen een op 
het handelen gerichte wetenschap, ook wel te omschrijven als een didaxoZogie 
betreffende één van de schoolvakken. De Corte c.s. verstaan onder didaxologie:
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'het op methodologisch verantwoorde wijze komen tot empirisch verifi­
eerbare, c.q. falsifieerbare uitspraken betreffende het didactisch 
handelen (= het voorbereiden, uitvoeren en evalueren van onderwijs­
leerprocessen) ' (4) .
Door de simpele toevoeging 'betreffende één van de schoolvakken' zou de indruk 
gewekt kunnen worden dat vakdidactiek slechts een toepassing of verbijzonde­
ring is van de algemene onderwijskunde. Dat is echter een misverstand. Evenmin 
kan vakdidactiek, volgens een verouderde opvatting, gezien worden als een aan­
hangsel van de betreffende vakwetenschap, die slechts voor de 'vertaling' 
hiervan naar het schoolvak hoeft zorg te dragen. Vakdidactiek wordt gekenmerkt 
door haar positie tussen de vakwetenschap (in dit geval de geschiedweten­
schap) , de algemene onderwijskunde en de maatschappij, ten aanzien waarvan zij 
een coördinerende of integrerende functie heeft. Vandaar dat in deze studie 
getracht is een synthese tussen deze drie elementen aan te brengen. Waar het 
hier om de didactiek van de geschiedenis gaat, is het begrijpelijk dat de 
historische dimensie daarin een belangrijke plaats inneemt. Daar de opkomst 
van de coördinatie-integratie-gedachte in de mens- en maatschappijvakken 
-vooral in Duitsland, maar ook in Engeland en Nederland- onder andere samen­
hangt met het karakter dat het geschiedenisonderwijs lange tijd heeft gehad, 
was het nodig de voorgeschiedenis ervan aan de orde te stellen. Een primair 
geschiedwetenschappelijke studie is het echter geenszins.
Deze studie heeft een beschrijvend-analytisch karakter en berust dus niet op 
empirische, kwantificeerbare gegevens, zoals een bepaalde stroming in de ver­
gelijkende onderwijskunde die voorstaat. Dat wil niet zeggen dat zo'n methode 
verworpen wordt. Integendeel: dergelijk onderzoek is ten zeerste noodzakelijk 
als we willen weten wat de effecten van het onderwijs in de praktijk zijn. Op 
het gebied van het geschiedenisonderwijs valt daarin nog praktisch alles te 
doen. Maar in de 'maagdelijke' situatie waarin we ons met betrekking tot het 
onderzoek van dit vak momenteel bevinden, is het mijns inziens van primair 
belang eerst de bestaande ontwikkelingen en ideeën ten aanzien van het ge­
schiedenisonderwijs in kaart te brengen. Trouwens: ook (vergelijkend) empi­
risch onderzoek zal niet buiten een goed gefundeerde historische en sociaal- 
culturele analyse van het onderwijs in het betrokken land kunnen (5).
Tenslotte nog iets over de definiëring van de in de ondertitel genoemde 
'mens- en maatschappijvakken'. Deze term is uiteraard afgeleid van mens- en 
maatschappijwetenschappens die gebruikt wordt ter onderscheiding van de exac­
te of natuurwetenschappen. In deze zin behoren ook wetenschappen als de taal­
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wetenschappen, de pedagogiek, de psychologie en de filosofie hiertoe. Daar de 
laatste drie als vakken in het curriculum van het voortgezet onderwijs bijna 
niet voorkomen, zijn die vanzelfsprekend hier niet bedoeld. De talen, die wel 
als vakken op de scholen zijn vertegenwoordigd, zijn bewust buiten beschouw­
ing gelaten, evenals vakken als katechese of bijbelkennis en kunstgeschiede­
nis , omdat het streven naar vakkenverbinding niet in de eerste plaats daarop 
betrekking heeft. De maatschappijleer (Sozialkunde, politische Bildung, Ge- 
meinschaftskunde, civics, social studies, etc.), die in het voortgezet onder­
wijs min of meer de neerslag vormt van de sociale wetenschappen is het be­
langrijkste element in activiteiten, gericht op het verbinden van vakken. 
Vandaar dat, na geschiedenis, aan de groei en vormgeving van het vak maat­
schappijleer en de relatie ervan met geschiedenis de meeste aandacht wordt 
gegeven. Ook het vak aardrijkskunde (opgevat als sociale geografie) is in dit 
verband van groot belang. In de discussie over vakkenverbinding, zowel in 
Duitsland, Engeland als Nederland, hebben geografen echter een opmerkelijk 
gering aandeel gehad. Vandaar dat de plaatsbepaling van aardrijkskunde ten 
aanzien van het probleem van de vakkenverbinding zeer weinig aandacht krijgt. 
Daar dit vak naar mijn mening in het verband van de samenwerking tussen de 
mens- en maatschappijvakken een belangrijke rol zou kunnen spelen, worden in 
het slothoofdstuk enige suggesties gedaan over de functie die aardrijkskunde 
samen met maatschappijleer en geschiedenis daarin ten onzent zou kunnen heb-
Uit het laatste is -het is al eerder opgemerkt- een pragmatische houding ten 
aanzien van het probleem van de vakkenverbinding te destilleren. Getracht is 
de theoretische beschouwingen slechts in relatie met de praktische consequen­
ties ervan te geven. Daarom is afgezien van het ontwerpen van ingenieuze con­
structies die in de 'harde' realiteit toch geen kans krijgen om uitgevoerd te 
worden, hetzij door geldgebrek, hetzij door behoudzucht, hetzij door het ont­
breken van een adequate scholing of bijscholing. Wellicht dat de hier ontwor­
pen denkbeelden door velen uit 'het veld' reeds als utopisch worden ervaren. 
Dat verwijt wordt door schrijver dezes echter in elk geval van de hand ge­
wezen: ervaring van vele jaren als leraar in het voortgezet onderwijs (onder 
andere in het mammoet-tijdperk) heeft hem voorzichtig gemaakt voor al-te- 
stoute verwachtingen ten aanzien van de mogelijkheden tot verandering in
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het voortgezet onderwijs. Dat veranderingen daarin toch mogelijk en wenselijk 
zijn: daarvan heeft hem diezelfde praktijk overtuigd.
1. Vakkenverbinding: 
ontwikkeling, typologie 
en motivering
1.1. Inleiding
In de pedagogische vernieuwingspogingen gedurende de eerste helft van deze 
eeuw onderscheidt de Nederlandse onderwijskundige Deen (1) twee hoofdrichting-
a. die, waarin opvoeding en persoonlijkheidsontwikkeling centraal staan en 
waarin de instructie een opvoedingsmiddel wordt.
Vooral de onderwijsvormen veranderen, evenals de leerstofselectie, maar de 
indeling in schoolvakken staat niet ter discussie. Vertegenwoordigers van 
deze richting zijn: Maria Montessori, Helen Parkhurst (Daltonplan) en Ru- 
dolf Steiner (de Vrije Scholen);
b. die, waarin naast een pedocentrische benadering ook een inhoudelijke ver­
andering wordt nagestreefd. In deze kring wordt vakkenscheiding verworpen 
als zijnde niet in overeenstemming met de manier waarop het kind zijn we­
reld beleeft. Vertegenwoordigers daarvan zijn: Berthold Otto, Pranz Xaver 
Eggersdorfer, Peter Petersen (Jenaplan-scholen), Ovide Decroly, John De- 
wey. Jan Ligthart.
Eerstgenoemden zullen hier niet nader worden besproken. Voor inzicht in de 
achtergronden van vakkenverbinding is kennismaking met de ideeën van laatst­
genoemden van belang. Aan de hand daarvan worden systematisch de verschillende 
typen van vakkenverbinding en de motieven ervoor nagegaan.
1.2. Historische ontwikkelingen
1.2.1. Z'illev en de vakkenconcentvatie
Een vroege poging om de vakken splitsing te voorkomen vinden we bij de Herbar- 
tiaan Tuiskon ZUlev (1817-1882), die over ooncentvat'ie sprak. Hij bedoelde 
daarmee dat alle leerstof een dienende functie zou moeten vervullen ten aan­
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zien van het' 1Gesinnungsunterricht', waaronder hij het godsdienst- en ge­
schiedenisonderwijs verstond (2). Hij voerde voor de concentratie twee argu­
menten aan: in de e e r s t e  plaats wordt zo de eenheid van de menselijke 
persoon geleidelijk opgebouwd; in de t w e e d e  plaats omdat 'die Einheit 
des Bewusstseins durch den Unterricht'selbst fortwahrend bedroht wird (3), 
een argument dat men ook later bij anderen veel tegenkomt.
In de praktijk probeerde hij èn aan te sluiten bij de ontwikkeling van de 
kinderlijke geest èn bij de ontwikkeling van de geschiedenis van de mensheid, 
waardoor het volgende leerplan ontstond:
Bijbelse geschiedenis; Profane geschiedenis Oude talen
godsdienstleer
I (Fabeln) , Marchen
II Robinson
III Patriarchengeschichte Vaterlandische Sagen
IV Jüdische Heldenzeit Nibelungensage Odysseestufe
V Jüdische Könige Deutsche Kaiser des Mittelalters Herodot- und
Anabasisstufe
VI Leben Jesu Reformationsgeschichte Liviusstufe
VII Apostelgeschichte Befreiungskriege u.s.f.
VIII Luthers Katechismus Reichsgründung u.s.f.
De verbindingen tussen de vakken komen ons wat gewrongen voor. Pedagogische 
en psychologische argumenten lijken de overhand te hebben gehad in deze con­
ceptie; de leerstof moest daarin gepast worden, iets dat tot merkwaardige 
consequenties voert. Zo moesten de Odyssee en Herodotus in een Latijnse ver­
taling worden gelezen omdat, op een leeftijd waarop de leerlingen gewoonlijk 
met Latijn beginnen, er geen geschikte Romeinse schrijver is, voor wie de 
leerlingen geestelijk rijp zijn ... (4).
Otto Wiltmann (1839-1920) kon het met Ziller eens zijn dat het ethische prin­
cipe de kern van de concentratiegedachte moest zijn, maar wilde meer aanslui­
ting zoeken bij de aard van de leerstof (5) , iets wat men ook bij Frctnz Xaüev 
Eggevsdovfer (1879-1958) vindt. Deze maakte verder nog onderscheid tussen
- personale Konzentration (het klasselerarensysteem in plaats van het vak-
lerarensysteem)en
- de Lehrplankonzentration, waaronder hij een soort 'Gesamtunterricht' of
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'Epochalunterricht' verstond, dat wil zeggen het onderbreken van de lessen- 
tabel voor een 'Haufung von Lektionen gleicher Art' of voor een soort 
'team-teaching1 (zie hierna par. 1.2.6.) .
Vervolgens onderscheidde hij nog
- Stoffkonzentration, dat wil zeggen de groepering van de leerstof binnen de 
vakken om centrale gedachten als vaderland en religie.
Dit lag dicht bij
- Ideenkonzentration of
- ethische Konzentration, waarvan bij confessionele scholen sprake zou zijn 
(6 ) .
1.2.2. Otto en het Gesamtunterrioht
De term 'Gesamtunterrioht1 of totaliteitsonderwijs komt van de 'Reformpadago- 
giker' BerthoZd Otto (1859-1933), bij wie het begrip overigens een andere in- 
houd heeft dan bij de latere pedagogen en didactici. De vakordening wordt bij 
hem grotendeels behouden, maar, om verstarring te voorkomen, voert hij een 
paar keer per week op het einde van de schooldag een soort kringgesprekken 
in, waarvoor hij de naam Gesamtunterricht gebruikt. Daar komen leerlingen uit 
alle leeftijdsgroepen en klassen samen, worden allerlei onderwerpen besproken 
in een vrije discussie tussen leerlingen en leraren (7) . Otto maakte zelf al 
een onderscheid tussen een 'vrij' en een 'gebonden' Gesamtunterricht, Het 
'vrije' is de boven beschreven vorm; het 'gebondene' is veel meer een didac­
tische vorm, die in de plaats komt van het vakkengesplitst onderwijs. Hierbij 
wordt de leerstof in een samenhangend geheel geordend (8). In deze zin wordt 
nu de term Gesamtunterricht gebruikt. De thema's van de klasseactiviteiten 
worden door de leraar gekozen en de te behandelen stof is vastgelegd in een 
leerplan. Vooral heemkundige onderwerpen staan daarin centraal wegens 'de 
grotere aanschouwelijkheid en belevingswaarde' en de 'veel betere aansluiting 
bij de kinderlijke interesse' dan in Zillers concentratieonderwijs (9).
Op den duur kwam er in Duitsland op de ' Volksschule '• een soort evenwicht tus­
sen het vakkenonderwijs en het Gesamtunterricht. Dit laatste werd steeds meer 
beschouwd als een aanvulling op het vakkenonderwijs en een voorbereiding 
daarop. Het Gesamtunterricht zou -volgens velen- beperkt moeten blijven tot 
de lagere klassen (dat wil zeggen een groot deel van onze basisschool), Daar­
na zou het vakkenonderwijs kunnen beginnen. Om een tegenwicht tegen de 'op­
splitsing van het levensgeheel' -het nadeel van vakkenonderwijs- te vormen 
werd ten aanzien van de bovenbouw van de Volksschule gepleit voor perioden-
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onderwijs (10). Hierbij wordt gedurende een periode afwisselend één vak tot 
hoofdvak gemaakt, waaromheen de andere vakken gegroepeerd worden. Hierdoor 
zouden grotere gehelen in samenhang met elkaar kunnen worden verwerkt, zou de 
belangstelling van kinderen langer kunnen worden vastgehouden en er een gro­
tere diepgang kunnen komen, omdat men langer en op een meer samenhangende 
wijze bij een onderwerp kan blijven stilstaan (11).
1.2.3. decroly en de Centves d'Intérêt
Ideeën in de richting van het Gesamtunterricht of totaliteitsonderwijs vindt 
men ook bij de Belgische pedagoog Övide Decroly (1871-1932), die er van uit­
ging dat bij het jonge kind het geheel domineert op de delen. Dit noemt men 
wel het g l o b a l i s a t i e  verschijnsel (12). Als noodzakelijke voor­
waarde voor een onderwijs dat zich daarop baseert noemde hij het opwekken van 
de belangstelling. Vandaar dat hij bij de zaakvakken wilde uitgaan van de in­
teressen van de kinderen. Daarmee wilde hij het onderwijzen van vaardigheden 
als taal en rekenen verbinden (13). Het kind moet 'het leven' (met inbegrip 
van de mens) en 'de natuur' (met inbegrip van 'de maatschappij') bestuderen. 
Zijn uitgangspunten daarbij zijn vier 'besoins primordiaux':
- de behoefte zich te wapenen tegen honger en dorst;
- de behoefte zich te beschutten tegen weersinvloeden;
- de behoefte zich te beschermen tegen allerlei gevaren;
- de behoefte om te handelen, samen te werken, zich te ontspannen door geza­
menlijke arbeid, door spel en sport (14).
Om deze behoeften, die zijns inziens parallel lopen met de kinderlijke inte­
ressen, groepeerde Decroly zijn onderwijs om de 'centres d'intérêt' of be- 
langstellingskernen. Deen wijst er mijns inziens terecht op dat daarin het 
eigen karakter van de leerstof geen rol speelt:
'de structuur van de cultuurgoederen wordt op eenzijdige wijze onder­
geschikt gemaakt aan de toepassing van een psychologisch ontwikke- 
lingsbeginsel en een psychologische structurering van het didactisch 
handelen' (15).
Van een beperking van onderwijs volgens deze opzét tot (de onderbouw van) het 
lager onderwijs, zoals dat in Duitsland het geval is ten aanzien van het Ge­
samtunterricht, is bij Decroly geen sprake (16).
In de Nederlandse opvattingen over totaliteitsonderwijs, wereldoriëntatie en 
wereldverkenning op de basisschool speelt het uitgangspunt van de belang- 
stellingscentra ('het vragende kind') een belangrijke rol (17).
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Waarneming Algemene associatie en associatie in de ruimte Associatie in de tijd
IV H E T  KIND EN H E T  
PLANTENRIJK.
1. De arbeid ten eigen behoeve 
bij de planten:
Bij het kiemen (granen).
Bij de vestiging, voeding en 
ontwikkeling.
Bewegen van de planten. 
Structuur delen van de p lant
2. De mens kweekt planten. 
Arbeid in de tuin.
Tuinderij.Landbouw.
3. De mens bewerkt de grond­
stoffen van plantaardige oor­
sprong.
Houtbewerking.
Papier.
Zeep en olie.
Excursies.
Papierfabriek.
Paviljoen „Zeep” op tentoon­stelling.
1. Aanpassing van de plan­
ten aan het milieu, waar­
in zij leven.
2. De mens kweefd planten. 
Land- en tuinbouw in
België.
Cultures in de Kongo.
3. De mens bewerkt de 
grondstoffen van plant­
aardige oorspronp.Het hout: de grote woud­
gebieden.Houtproducerende landen 
in Europa.
Houtpulp als basis pa- pierfabricatie.
Ligging papierfabrieken 
in België
De vervolmaking van de 
landbouw in de loop der
Geschiedenis van het pa­
pier en de boekdrukkunst. 
Gevolgen van deze ontwik­
keling voor de XVe eeuw. 
(Renaissance-Hervorming.)
Fig. 1 uitwerking van een aspect van de belangstellingskern 'De arbeid' 
voor kinderen van 11 a 12 jaar. Van deze kern maakten deel uit:
I. Het kind en zijn organisme
II. Het kind en de samenleving
III. Het kind en de levende natuur
IV. Het kind en het plantenrijk
V. Het kind en het dierenrijk.
Uit : Van Liefland (1959), p. 131.
l.S.4. Dewey en het projeotonderwijs
Ook de bekende Amerikaanse pedagoog en filosoof John Dewey (1859-1952) ging
uit van belangstellingskernen. Volgens hem doorkruiste de vakkensplitsing de
totaliteitsbeleving van het kind:
'Facts are torn away from their orlginal place in experience and re- 
arranged with reference to some general principles' (18).
'Experience', ervaring, is het centrale begrip in Dewey's pedagogiek. Het
jonge kind, aldus Dewey, leeft uit een affectieve wereldbeleving, waarin voor
zakelijkheid geen ruimte is (19). Men zal daarmee rekening moeten houden door
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de leerstof uit de verschillende vakken te vertalen in 'iramediate and indivi- 
dual experience' (20),
Hoewel ook Dewey de traditionele ordening en aanbieding van de leerstof in 
strijd acht met de psychische structuur van het kind maakt hij de stof niet 
ondergeschikt aan die structuur, zoals onder andere Decroly, maar probeert 
hij die daarmee in overeenstemming te brengen. Hij erkent de waarde van de 
logische opbouw van de stof voor de ontwikkeling van jonge mensen tot sociale 
wezens (21) De maatschappij is bij hem de norm voor het bepalen van het 
onderwijsdoel en de stofinhoud. Zoals uit het voorgaande al duidelijk is ge­
worden, kan volgens Dewey de eigenlijke betekenis van de wetenschappen: in­
zicht in de logische structuur van de werkelijkheid, slechts door de leerling 
begrepen worden door uit te gaan van zijn actuele ervaringen. Men zou het 
kind zo stap voor stap kunnen leiden op de weg naar georganiseerde kennis 
(2 2 ) .
Aldus leerden de leerlingen met name in de 'spelperiode' (4-8 jaar) aan de 
hand van bezigheden als timmeren en koken relevante feiten uit de warmteleer 
en de mechanica en dergelijke (23). In de daarop volgende periode, die van de 
'spontane aandacht' (8-12 jaar), is de leerstof geordend rond de middel-doel- 
relatie en 1 is er op gericht te tonen hoe de mens met behulp van intellectue^- 
le hulpmiddelen zijn natuurlijke omgeving kan beheersen' (24). In de fase van 
de 'reflecterende aandacht' (12-14 jaar) werd aandacht geschonken aan de 
aparte vakken, ook al bleven die sterk in de praktische sfeer. Zo was het 
doel van het geschiedenisonderwijs kennis te verstrekken van 'sociale pro­
cessen, die worden toegepast om sociale resultaten te bereiken' (25). Of 
deze pragmatische aanpak wel recht doet aan de aard van het vak is twijfel­
achtig (26) .
Dewey's ideeën, die niet altijd even helder waren (27), werden naar de prak­
tijk vertaald door zijn leerling W.H. Kitpatrick. Deze ontwikkelde op basis 
van Dewey's ideeën de pvojectmethodej die hij omschrijft als: 'a unit of 
wholehearted purposeful activity in a social environment'. De leerlingen 
werken daarbij aan zelfgekozen onderwerpen, die uitgaan van reële levens­
situaties (28). Kilpatrick had vooral invloed op het voortgezet onderwijs.
Na de Russische Revolutie werd, onder invloed van de onderwijskundige Blons 
kyj deze projectmethode ook in Rusland ingevoerd, als tegenhanger van het 
burgerlijke klassikale onderwijs. Later kwam daar nog het 'Komplex-systeem' 
(ook een idee van Blonsky) bij.
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De projectmethode heeft ook in Nederland aanhangers gekregen . vooral om­
streeks 1968, toen studenten aan universiteiten, hogescholen, sociale en pe­
dagogische academies daarin een remedie zagen tegen de weinig democratische 
verhoudingen binnen deze onderwijsinstituten, de concurrentie- en prestatie­
dwang en de geringe relatie tussen de studie^objecten en de samenleving. Vol­
gens een rapport van een werkgroep aan de Technische Hogeschool in Delft (30) 
zouden voordelen van de projectmethode zijn:
- vergroting van de motivatie van de student;
- verbetering van de integratie van de verschillende vakken;
- verhoging van het studierendement;
- betere voorbereiding op een latere functie in de maatschappij;
- opvoeding tot maatschappelijk verantwoordelijkheidsbesef;
- democratisering van de verhoudingen binnen de universiteit;
- verandering van de structuur van de gehele maatschappij.
Soortgelijke denkbeelden hoort men sindsdien ook in het voortgezet onderwijs. 
Een éénduidige opvatting van wat projectonderwijs daar zou zijn, is niet te 
vinden. Dolné geeft als kenmerken van dit onderwijs (31):
1. werken in kleine, zoveel mogelijk zelf gekozen groepen;
2. werken aan het oplossen van (deel)problemen die:
a. door de leerlingen in overleg met de leraar gekozen zijn;
b. uitgaan van en/of aansluiten bij de ervaringswereld van leerlingen en, 
voor'zover mogelijk, maatschappelijk relevant zijn;
c. vanuit verschillende gezichtshoeken benaderd worden of kunnen worden 
door eventueel zoveel mogelijk vakken erbij te betrekken;
3. voor het verloop en de beoordeling medeverantwoordelijkheid dragen.
Uit het bovenstaande blijkt dat de projectmethode gezien wordt als een syn­
these van vernieuwingsideeën ten aanzien van het onderwijs -van recente en 
minder recente datum- als: vakkenverbinding, zelfwerkzaamheid, groepswerk, 
maatschappelijke relevantie van de stof, leerling-gecentreerdheid, democrati­
sering. Dezelfde denkbeelden leven er ten aanzien van de middenschool (31a). 
Het is dan ook begrijpelijk dat de projectmethode daarin een belangrijke 
plaats inneemt.
Hoewel sommigen de projectmethode als de onderwijsvorm bij uitstek zien, zal 
deze op de meeste scholen slechts incidenteel *-ëén of twee keer per jaar- 
aan de orde (kunnen) komen. Ook de vakkenintegratie neemt dan een tijdelijk 
karakter aan; de combinaties zijn veelal wisselend, afhankelijk van het onr 
derwerp en van de bereidheid van de verschillende docenten of vaksecties om
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mee te doen. Over de bijdrage van de verschillende vakken aan zulke projecten 
is -althans in Nederland- weinig gereflecteerd (32).
1.2.5. Pedagogen met verwante denkbeelden: Ligthart, Petersen, Blonsky
Naast de eerder genoemde personen en verschijningsvormen die relevant zijn 
voor vakkenverbindend onderwijs, dient nog aandacht besteed te worden aan be­
langrijke mensen met ideeën die verwant zijn aan die van de eerder genoemde 
pedagogen.
Wat Nederland betreft.is vooral de persoon van Jan Ligthart (1859-1916) be­
langrijk, die gedachten lanceerde en ook in praktijk bracht welke, zoals 
hierna blijkt, verwantschap vertonen met de ideeën van Decroly en Dewey. Van 
hem is de uitspraak: 'Het leven is een eenheid; die eenheid moet in het on­
derwijs terug te vinden zijn'. Hij wilde afwijken van de wetenschappelijke 
indeling van de leerstof en die inrichten naar de behoeften van het kind (33). 
Hij introduceerde met zijn methode 'Het volle leven' het zaakonderurijs in de 
school, waarin hij de kinderen in aanraking bracht met de verschillende men­
selijke behoeften en activiteiten, zoals het bouwen van een huis, het beoefen 
nen van akkerbouw en veeteelt en het vervaardigen van kleding. Dit totali- 
teitsonderwijs was slechts voor de eerste drie leerjaren bestemd. Daarna be­
gon het vakkengesplitst onderwijs (34).
Peter Petersen (1884-1952), grondlegger van de Jenaplanschool, wilde ook de 
kloof tussen school en leven overbruggen en van zijn school een 'Gemein- 
schaftsschule' maken. Niet alleen verving hij de jaarklassen door stamgroepen, 
maar hij kende ook aan het groepsonderwijs een belangrijke plaats toe. De 
vakken werden niet afgeschaft, maar organisch met elkaar verbonden in een 
soort Gesamtunterricht.
Hij ging daarbij uit van drie kennisgebieden: de werkelijkheid als mysterie 
(God), de zakelijke werkelijkheid (de natuur), de sociale werkelijkheid (de 
mensheid).
Daaruit werden thema's gekozen die door de leerlingen zelfstandig, probleem­
verkennend werden onderzocht. In de 'Mittelgruppe' (9-11 jaar) en de 'Ober- 
gruppe' (12-13 a 14 jaar) (35) kwam daarna&st -omdat de leerlingen er dan 
rijp voor werden geacht- meer systematisch vakonderwijs (36). Deze beide on­
derwijsvormen wisselden elkaar af als 'Kernunterricht' en 'Kursunterricht1 
(onderwijs in niveaugroepen) (37).
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In de Sovjet-Unie werden in de tijd tussen 1918 en 1930 experimenten uitge­
voerd met Gesamtunterricht, heemkundig onderwijs en met het principe'van de 
concentrische ordening van de leerstof onder de naam 'Komplex-systeem'. Het 
vakkenleerplan werd opgeheven en de hele vorming onder drie noemers gebracht:
1. mens en natuur; 2. werk; 3. maatschappij. Deze werden door 'overstijgende1 
thema's met elkaar verbonden. Hen dacht in het Komplex-systeem, mèt de pro- 
jectmethode, de revolutionaire antithese ten aanzien van het onderwijssysteem 
van de oude school te hebben gevonden. De belangrijkste exponent daarvan was 
-zoals gezegd- de onderwijskundige Blonsky (1884-1941) (38).
In dezelfde lijn lag het introduceren in dit land van het vak maatschappij­
leer, een integratief-opgezet vak, waarin stof uit de literatuur, het recht, 
de geschiedenis en de economie werd samengebracht. Men zou daarbij uit moeten 
gaan van hedendaagse vragen. Daarover ontstond vanaf 1920-'21 een intensieve 
discussie (39). Het ontkennen van de eigen waarde van de vakdisciplines lokte 
namelijk een heftige kritiek uit, die zich hoofdzakelijk richtte tegen de 
onderschatting van systematische kennisverwerving en het verwaarlozen van de 
technische vaardigheden (lezen, schrijven en rekenen). De reacties van de 
(marxistische) historici op de maatschappijleer leken verbazend veel op de 
kritiek die men later in Duitsland kon horen naar aanleiding van de invoering 
van de 'Gemeinschaftskunde' en de 'Gesellschaftslehre' (39a). De historici 
vonden dat de geschiedenis er slechts 'als episode' in voorkwam, de samenhang 
van de verschijnselen werd verbroken; dat er teveel aandacht voor deelgebie­
den van de geschiedenis was en de geschiedenis slechts als voorgeschiedenis 
van het heden werd gepresenteerd (40).
Tegen het eind van de jaren '20 was de tijd van het experiment voorbij en 
kwam het vakkensysteem weer terug (41).
1.2.6. Team-teaahing
In de Verenigde Staten ontstond omstreeks 1955 'team-teaahing', dat in tien 
jaar tijds werd toegepast op ongeveer 30% van de scholen (42). Men verstaat 
er een onderwijsvorm onder waarin twee of meer leraren geregeld en doelge­
richt samenwerken en de verantwoordelijkheid dragen voor het plannen, geven 
en evalueren van lessen die aan dezelfde groep leerlingen worden gegeven.
Vaak leidt het tot instructiebijeenkomsten aan grote groepen, afgewisseld 
met discussies in kleine kring en individuele studie (43). Zo kan van de
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specialisaties en bekwaamheden van docenten en van de aanwezige media een ef­
fectief gebruik gemaakt worden en ontstaat er meer ruimte voor onderwijs aan 
kleine groepen of voor individuele studie.
Hoewel niet specifiek bedoeld voor een interdisciplinaire aanpak biedt het 
daarvoor wel grote mogelijkheden. Als men op een school in plaats van een 
slechts vakgebonden aanpak van tijd tot tijd een meer thematische aanpak pre­
fereert, kan team-teaching een mogelijkheid bieden (44) . Hierbij is dan eerder 
sprake van coöperatie of coördinatie dan van integratie.
1.3. Coördinatie en integratie: een poging tot 
verduidelijking van begrippen
Uit het voorgaande is wel gebleken welk een arsenaal van begrippen en termen 
er op het gebied van de vakkenverbinding is: concentratie, Gesamtunterricht, 
totaliteitsonderwijs, periodenonderwijs, Schwerpunktunterricht, onderwijs 
volgens centres d'intérêt of belangstellingskernen, heemkundig onderwijs, 
wereldkunde, wereldoriëntatie of wereldverkenning, projectonderwijs, Komplex- 
systeem en team-teaching. De grenzen tussen bovengenoemde vormen zijn vaak 
moeilijk te trekken: er bestaan veel overlappingen. Wêl is het zo dat de 
meeste van deze termen -met uitzondering van de algemene term concentratie en 
de drie laatste begrippen- vooral gebruikt worden in het basisonderwijs en, 
globaal genomen, verwijzen naar de leefwereld van het kind. Daar in deze stu­
die met name vakkenverbindingen in het voovtgezet onderwijs worden bekeken, 
wordt een nadere omschrijving van deze verschijningsvormen hier niet gegeven. 
Wel worden in 1.4. de motieven ervoor systematisch nagegaan.
De voor het voortgezet onderwijs relevante terminologie, die vooral elders 
(onder andere in de Verenigde Staten en in Groot-Brittannië) voorkomt, is 
echter nog verwarrend genoeg. Zo worden in diverse geschriften de termen co­
öperatie, coördinatie en integratie vaak door elkaar gebruikt of worden er 
zulke subtiele onderscheidingen gemaakt dat het zicht op de zaak eerder ver­
troebeld dan verhelderd wordt (45).
Na een uitvoerige analyse van de literatuur terzake komen Van den Brink en 
Feenstra, in navolging van de Amerikaanse onderwijskundige Manning, tot de 
volgende curriculumalternstieven:
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1. Volledige integratie (bij Manning- 1integrative1): voor die onderwijsleer- 
situaties waarin de grenzen tussen de afzonderlijke vakken geheel zijn 
verdwenen. Centraal staan bepaalde problemen of interdisciplinaire een­
heden .
2. Gedeeltelijke integratie (1semi-integrative1): 'De vakken verliezen niet 
geheel hun eigen identiteit; er wordt slechts gestreefd naar het over­
schrijden van vakgrenzen en het leggen van relaties tussen de vakken' (46). 
Duitsers spreken in dit verband van 'facherübersteigender Unterricht'. Wel­
licht dat in de term 'theme-teaching', die Warwick gebruikt (47) de aard 
van deze integratie het best wordt omschreven. Leerkrachten van een school 
(of leerlingen?) kiezen namelijk een gezamenlijk thema voor een aantal
D » Indeling van Manning
De door Manning onderscheiden currlculumalternatieven worden als volgt weergegeven (M anning, 
1971, 29).
In teg ra tiv e  S cm i-im cgrative  Fuscil C o irc la tc il S epara te  .Suhjorts
Fig. 2 Uit: van den Brink en Feenstra
(1978), p. 297
vakken, bijvoorbeeld de Romantiek, Geweld, Armoede, dat ze gezamenlijk 
plannen, maar waarbij ieder dit vanuit zijn eigen disciplinaire invalshoek 
doet. Het Amerikaanse 'core-curriculum' waarin een onderwerp met een maat­
schappelijke relevantie centraal staat, valt waarschijnlijk ook hiertoe te 
rekenen, evenals het 'culture-epoch-curriculum', waarin een bepaalde cul­
tuurfase of periode bij een aantal vakken tegelijk aan de orde komt.
3. Fusie ('fusion'), vergelijkbaar met het Amerikaanse 'broad-fields-curricu- 
lum' (48), het Engelse 'faculty-teaching' en het Duitse 'Fachbereichs- 
unterricht'. Daarbij wordt een cluster van vakken gemaakt, zoals de Ameri­
kaanse 'social studies' o f  de Engelse 'humanities', waarin (onder andere)
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de vakken geschiedenis, aardrijkskunde, economie, staatsinrichting geza­
menlijk op het rooster verschijnen en -waar mogelijk- op elkaar worden af­
gestemd. Op die manier kunnen afspraken gemaakt worden over de behandeling 
van de Derde Wereld-próblematiek bij geschiedenis, aardrijkskunde en eco­
nomie, als onderdeel van de gehele curriculumopbouw van die vakken.
4. Correlatie (1correlation'), wanneer er -bij handhaving van de eigen zelf­
standigheid en identiteit van de vakken- incidentele samenwerkingsvormen 
tot stand komen. Van den Brink en Feenstra noemen als voorbeeld wanneer 
bij een muziekles die volgt op geschiedenis de muziekleraar liederen se­
lecteert die betrekking hebben op de in de voorgaande les behandelde his­
torische periode (49).
5. Fragmentering ('separate subjects'), als het curriculum bestaat 'uit een 
aantal historisch gegroeide vakken, die geheel onafhankelijk van elkaar 
worden onderwezen' (50).
Schematisch ziet de indeling van Van den Brink en Feenstra er als volgt uit:
gastructurM fd
gedeeltelijke —  fusie —  correlatie —  fragmentering —  | 
Integratie X
leerstof-g «richt
Fin t Uit: van den Brink en Feenstra
(1978), p. 301
Het eerder onderscheiden 'team-teaching' kan huns inziens zowel als 'fusie' 
en als 'gedeeltelijke integratie' worden beschouwd. Hetzelfde kan waarschijn­
lijk gezegd worden van projectwerk, al zijn er ook projecten die een vorm van 
volledige integratie zijn (51).
Het schema van Manning lijkt goed bruikbaar om greep te krijgen op de ver­
schillende vormen van vakkenverbinding. Alleen kan mijns inziens de term 
'fusie' beter vervangen worden door coördinatie. Dit woord wekt namelijk in 
het normale spraakgebruik teveel associaties met integratie. De term 'corre­
latie' wordt alleen pro-memorie genoemd. Incidentele en spontane samenwer­
kingsvormen kunnen namelijk amper een plaats in een curriculum-organisatie 
hebben.
Zoals uit het schema van Van den Brink en Feenstra blijkt, heeft het curricu- 
lumtype waarvoor geopteerd wordt te maken met de visie die men op het onder-
ongMtructureard
I  —  volledige 
a  Integratie
probleem-gericht
- 20 -
wijs heeft: öf meer probleemgericht, öf meer stofgericht, öf (sterk) gestruc­
tureerd, öf ongestructureerd (met verschillende overgangsvormen). In het slot­
hoofdstuk zal van de vele vormen van vakkenverbinding die op het gebied van de 
mens- en maatschappijwetenschappen in Duitsland, Engeland en Nederland zijn 
ontstaan niet alleen nagegaan worden tot welke categorie deze gerekend kunnen 
worden, maar ook welke onderwijsvisie daarbij een rol gespeeld heeft.
Uiteraard zijn ook andere indelingen mogelijk, die meer inhoudelijk van aard 
zijn, zoals van de Engelsman Bolam (52), namelijk naar:
- eenheden, gegroepeerd rond een breed ondertierp of studiegebied, bijvoorbeeld 
'de klassieken', waarin taal, literatuur en geschiedenis van de Grieken en 
Romeinen met elkaar verbonden worden. Deze vorm van integratie is al oud.
- Eenheden, georganiseerd rond een soort overkoepelend begrip uit de mens- en 
maatschappijwetenschappen, bijvoorbeeld communicatie of expressionisme;
- eenheden, georganiseerd rond een algemeen menselijk probleem als discrimi­
natie .
Daarop wordt in hoofdstuk 9 nader ingegaan. De hiermee verwante problematiek 
van 'de leergebieden wordt in 1.4.3. genoemd en later uitgewerkt.
1.4. Motieven voor en tegen vakkenverbinding
1.4.1. Motieven voor vakkenverbinding
In het voorgaande kwamen al terloops motieven voor vakkenverbinding naar vo­
ren. Ze worden in deze paragraaf geordend en uitgebreid, MacDonald (53) ver­
klaart de belangstelling voor 'curriculum integration', die zijns inziens al 
vanaf de Grieken bestaat, uit de menselijke behoefte zin te geven aan zijn 
kennis en ervaring. Hij onderscheidt vervolgens twee argumenten:
1. de toenemende complexiteit en de snelle veranderingen in een moderne, 
technologische samenleving, waarin specialistische kennis snel veroudert, 
vraagt om mensen die weten hoe ze kennis moeten verwerven (54);
2. georganiseerde en samenhangende kennis wordt gemakkelijker opgenomen en 
onthouden dan gesegmenteerde informatie of kennis. Ook wordt het leren be­
vorderd als er een duidelijk verband met persoonlijke levenservaringen be­
staat.
Men kan dus een meer maatschappelijke en een meer (leer-)psychologische reden 
onderscheiden.
Het eerste argument speelde en speelt bij Dewey, Kilpatrick en de latere 
voorstanders van de projectmethode een belangrijke rol. Het tweede argument
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is vooral in de psychologie naar voren gebracht. Met name de leerpsycholoog 
Van Parreren, heeft gewezen op de gevolgen van s y s t e e m s c h e i ­
d i n g ,  dat wil zeggen ‘dat geheugensporen in werking moeten komen, terwijl 
het systeem waarin ze zich bevinden weinig actief is, althans minder actief 
dan een ander aan de orde zijnd systeem' (55). Transfer, het toepassen van 
kennis in nieuwe situaties (bijvoorbeeld aardrijkskundige kennis in de ge­
schiedenis) wordt door het in vakken gesplitste onderwijs niet bevorderd. 
Vooral om die reden heeft Deen gepleit voor totaliteitsonderwijs (56).
Het p s y c h o l o g i s c h  argument kwam ook naar voren in de reeds eer­
der vermelde argumenten bij onder andere Ziller, Otto, Decroly en Dewey, die 
allen uitgingen van de leefwereld van het kind3 al of niet gekoppeld aan de 
maatschappelijke behoeften (57). Zij allen beklemtoonden de totaliteitsbe- 
leving van het kind -althans van de basisschoolleeftijd- die door in vakken 
gesplitst onderwijs zou worden verstoord, een opvatting, die in de concepties 
betreffende wereldoriëntatie e.d. in Nederland overheerst (58).
Anderzijds speelt de totaliteitsgedachte bij de gehele vorming een rol. Ve­
len, Ziller voorop, vroegen zich af of de eenheid van die vorming door het 
vakkenonderwijs niet in gevaar komt (59). De versnippering in verschillende 
kennisgebieden die geen of weinig relatie met elkaar hebben, wordt zo in de 
hand gewerkt (60). Bovendien worden de vakscheidingen vaak als kunstmatig en 
conventioneel gezien (61). Er zou een grotere eenheid van kennis bestaan dan 
tot uiting komt in een op afzonderlijke vakken gebaseerd curriculum.
Sommigen gaan daarbij nog verder door te poneren dat alle kennis een eenheid 
vormt,'zodat iedere opdeling ervan tot vervorming leidt (62). Bij Dewey vindt 
men de mening dat die eenheid in elk geval in methodisch opzicht zou bestaan 
(63) .
Hët psychologisch argument tegen vakkensplitsing, namelijk dat de vakken zijn 
opgebouwd volgens de structuren van de wetenschappelijke disciplines en niet 
uitgaan van de leerling en zijn manier van begrijpen geldt natuurlijk -behal­
ve voor het basisonderwijs- ook voor de eerste jaren >/an het voortgezet on­
derwijs (64) Met name leerlingen met een beperkte theoretische intelligentie 
en/of belangstelling zouden, aldus sommigen, meer gebaat zijn met een op vak- 
kenverbinding gerichte aanpak in het onderwijs (65).
We komen vervolgens bij de maatschappelijke relevantie van het onderwijs, die 
die bij de voorstanders van vakkenverbinding een belangrijke rol speelt,
- 22 -
blijkens uitspraken als:
- er moet meer relatie komen tussen school en wereld (66);
- het onderwijs moet meer aansluiting geven bij de werkelijkheid (67);
- er zijn maatschappelijke problemen, die, omdat zij niet tot één discipline 
behoren, verwaarloosd of eenzijdig behandeld worden (bijvoorbeeld sexuele 
opvoeding; milieu-vraagstukken) (68);
- de relatie tussen schoolkennis en levenservaring is zoek: dit leidt tot ver­
vreemding, tot een gedistancieerde houding. Het leven wordt niet gediend, 
maar de vaksvstematiek (69);
- (samenhangend met het voorgaande): vakgecentreerd onderwijs legt de nadruk 
op de stofinhoud en moedigt feitenkennis, memoriseren en inprenten van on­
praktische ideeën aan (70);
- de ethische, praktische, religieuze en esthetische vorming krijgt weinig 
kans als het onder de noemer van een vak wordt gebracht. De vakken met 
'harde' exameneisen worden namelijk veel serieuzer genomen (71).
Tenslotte wordt geïntegreerd onderwijs aanbevolen voor meer waardebetrokken
onderwijs, voor 'problem-solving', voor het trainen in vaardigheden (72) en
voor betere, meer democratische verhoudingen tussen leerling en leraar (73).
Dat men dergelijke geluiden vooral hoort in de kringen van voorstanders van
geïntegreerd onderwijs (middenschool, Gesamtschule, comprehensive school) en
van maatschappijkritisch onderwijs is niet verwonderlijk. In hun afkeer van
de 'oude' school deelt uiteraard ook de opsplitsing van het curriculum in
vakken. Vooral voor de grote massa van arbeiderskinderen zou het vakken-
systeem funest zijn; het zou slechts 'delinquenten en drop-outs' opleveren
(74). Holly, een marxistisch georiënteerde Engelse onderwijssocioloog die
dit beweert, vindt dat het in vakken gesplitst onderwijs een uiting is van
'implicit élitism':
' the forms of these disciplines have been so long associated with a 
high-caste way of life that they symbolize that life-style to 
élitist and proletarian alike' (75).
Hij adstrueert deze vérgaande stelling niet.
Men kan zich afvragen of hij het bestaansrecht van deze vakken niet ten on­
rechte laat afhangen van de (mogelijk elitaire) inhoud die die vakken gedu­
rende kortere of langere tijd hebben gehad.
1.2.4. Motieven tegen vakkenverbinding
In de Verenigde Staten waar, mede onder de invloed van Dewey, het praktisch 
gerichte onderwijs al een lange traditie heeft en het principe van vakkenver-
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binding in leerplantypen als het 'broad-fields-curriculum', het 'core-curri- 
culum', e.d. (75a), veel gepraktiseerd werd, kwam na 1957 de zogenaamde 
1Spoetnik-shock', een wending naar een meer vakgebonden, op de structuur van 
de wetenschappen georiënteerde curriculum-opzet. Vandaar dat de kritiek op 
een geïntegreerde aanpak daar in de laatste jaren sterk naar voren is geko­
men, terwijl in West-Europa een omgekeerde tendens waarneembaar is.
King en Brownell bijvoorbeeld spreken over 'the poorly charted waters of non- 
disciplinary or interdisciplinary study'. Onderwijsmensen die hierop varen 
worden vergeleken met de oude Griekse zeelui, die schipbreuk leden en ver­
gingen ten gevolge van het verleidelijke gezang van de Sirenen (76). Zij kri­
tiseren vooral het gebrek aan structuur van de 'integrated studies', de wil­
lekeurige stofkeuze en ordening en daarom de onvolledigheid van het curricu­
lum (77).
Seriven meent dat een geïntegreerde of interdisciplinaire aanpak 'always 
results in absurdly vague and worthless generalizations about human beha- 
viour', al zou een meer coöperatieve of multi-disciplinaire aanpak gunstig 
kunnen zijn om allerlei hedendaagse sociale problemen vanuit verschillende 
gezichtshoeken (economisch, sociologisch, historisch e.d.) te bekijken (78). 
Het lijkt dus dat hij zich eerder verzet tegen een geïntegreerde aanpak dan 
tegen een coördinerende aanpak.
Om de kritiek van bovengenoemde schrijvers op vakkenintegratie goed te kunnen 
wegen zou men echter mede kennis moeten nemen van de Amerikaanse onderwijs­
praktijk in dezen.
Op de psychologische argumenten voor vakkenverbinding, zoals het nadeel van 
systeemscheiding, wordt door de critici veelal niet ingegaan, terwijl 'de be­
levingswereld van het kind' of de 'behoeften van het kind' bij discipline- 
georiënteerde curriculumdeskundigen, die vooral het voortgezet onderwijs op 
het oog hebben, uiteraard minder belangstelling geniet dan bij pedocentrisch- 
georiënteerde onderwijsdeskundigen. Het is duidelijk dat men vooral sceptisch 
is ten aanzien van die behoeften en interessen: 'it results not in an inte­
grated curriculum but in no curriculum at all' (79),
Op het probleem van de moeilijkheidsgraad van de vakkenstructuur voor kinde^ 
ren in de 'concrete denkfase' (80) of met een beperkte theoretische intelli'- 
gentie antwoorden King en Brownell met een verwijzing naar de bekende hypo­
these van Bruner:
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'Any subject can be taught effectively in some intellectually honest 
form to any child at any stage of development1 (81),
met andere woorden niet ieder hoeft alles op dezelfde manier en op hetzelfde 
niveau te leren. Juist de onderscheiden disciplines, aldus de genoemde schrij­
vers, geven 'analytical simplicity' en 'synthetic coordination'. Een synthese 
van de wetenschappen aan te bieden zonder de leerlingen eerst met deze disci­
plines zelf te laten kennis maken lijkt wel een snellere weg maar is onjuist: 
'this approach returns to the buzzing and'superstitious confusion of the 
primitive mind' (82). Het is duidelijk dat deze Amerikanen wel heel ver af­
staan van de ideeën van Dewey.
Hoewel de eenheid van de vorming ook door de voorstanders van het in vakken 
gesplitst onderwijs gewenst wordt geacht, ziet men die toch niet gediend door 
een 'hutspot' van vakken. Disciplines zijn de onderdelen van 'the circle of 
humanity' (Cassirer) (83), waardoor men van een soort eenheid in verscheiden­
heid kan spreken. In hoeverre die eenheid ook in de vorming op school met zo­
veel verschillende vakken, gegeven door vrij autonome leraren, tot uiting 
komt, wordt niet duidelijk.
Dat vakkenscheidingen 'kunstmatig' en 'traditioneel' zouden ziin wordt dooi­
de voorstanders van vakkenscheiding ontkend. In de eerste plaats is de inhoud 
van die vakken in de loop van de tijd vaak fundamenteel veranderd (84). Ook 
zijn de vakken, zo zeggen zij, niet 'zo maar' ontstaan, maar een gevolg van 
de ontwikkeling van het menselijk denken (85):
'The subjects on the curriculum (...) are there because, among other 
things, they initiate the pupil into the different modes of under- 
standing that are characterised by distinct organizing concepts, 
principles of verification and logical connections' (86).
Anderzijds is de beschrijving van de structuur van de verschillende discipli­
nes -zowel in syntactische als conceptuele zin (87)- en de afgrenzing van 
deze ten opzichte van elkaar niet eenvoudig, zo niet uitgesloten. Daarvoor 
zijn er teveel verschillende opvattingen in de meeste disciplines (88). Ook 
blijkt dan duidelijk de interdependentie en complementariteit van de ver­
schillende gebieden, een verschijnsel waaraan voorstanders van vakkenverbin­
ding weer argumenten voor hun standpunt kunnen ontlenen.
Tegen het beklemtonen van allerlei praktische en sociale aspecten blijken 
vooral bij Amerikaanse aanhangers van een meer discipline-gerichte benadering 
veel bezwaren te leven. Dit is, zoals we zagen,, ongetwijfeld een reactie op 
de schoolpraktijken daar in het verleden. Van de weeromstuit vervalt men nu
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in het andere uiterste (89).
Dat er in het in vakken gesplitste onderwijs vaak zo weinig relatie met de 
werkelijkheid bestaat, hoeft natuurlijk niet het gevolg van die opdeling in 
vakken te zijn (90). De geringe maatschappelijke relatie wordt er echter wel 
door bevorderd; de traditionele vakinhoud heeft namelijk een taai leven. Dat 
in verschillende vakken (onder andere de geschiedenis) die relatie meer ge­
stalte heeft gekregen, is echter buiten kijf. Dat heeft ook tot gevolg dat 
nadruk op stofinhoud en het memoriseren van feiten niet meer hèt kenmerk van 
de schoolvakken is, al komt stofgericht, reproductief leren uiteraard nog 
veel voor. Daarnaast is meer inzichtelijk leren als 'problem-solving' ook in 
het vakkenonderwijs opgekomen, evenals het onderwijs in attitudes en de 
training in vaardigheden (91). Deze vernieuwingen zijn dus niet het monopolie 
van het geïntegreerd onderwijs, zoals de voorstanders ervans ons soms willen 
doen geloven.
Dat de vroeger zo genoemde 'vakken achter de streep', zoals de expressie­
vakken, godsdienstleer en maatschappijleer, in de 'vakkenschool' vaak als 
vakken van de tweede rang worden beschouwd, is in zekere zin wel waar: ze 
tellen, zoals bleek uit een HAVO-enquête, namelijk amper mee bij de overgang 
en de examens (92). Of daardoor ook de ethische, praktische, religieuze en 
esthetische vorming minder tot haar recht komt dan bij vakkenintegratie 
blijft voorlopig een open vraag.
1.4.2. Een compromis?
De psychologische argumenten vóór vakkenverbinding zijn met betrekking tot de 
basisschool vrij 'hard'; een groot aantal pedagogen en psychologen van naam 
heeft namelijk juist ten aanzien van die leeftijdsgroep geconstateerd dat 
daarvoor de 'totaliteitsbeleving' of het 'globalisatieverschijnsel' kenmerk r- 
kend is. Wel constateert men veelal dat disciplinaire onderscheidingen in de 
hoogste leerjaren van het basisonderwijs zouden kunnen worden ingevoerd, ten­
minste als het kind daaraan toe is (93) .
Het is evenwel de vraag, of alle kinderen ooit het niveau bereiken waarop 
kennis wordt opgevat in termen van onderscheiden en gescheiden disciplines 
(94). Uit het oogpunt van sociale rechtvaardigheid zou daarom, aldus sommige 
curriculumdeskundigen, de intellectualistische opzet van het in vakken ge­
splitste onderwijs vervangen moeten worden door een meer praktisch gerichte
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opleiding, waarin uitgegaan wordt van leerstofgebieden (95). De voorstanders 
van de middenschool denken in dit verband aan alle leerlingen tot 1’6 jaar, 
terwijl om bovengenoemde reden in de kringen van het LBO een integratieve op­
zet van vakken als aardrijkskunde, geschiedenis en maatschappijleer door 
velen is aanvaard (96) . Dergelijke uitspraken zijn echter hoogst aanvecht^- 
baar. In hoeverre zou 'sociale rechtvaardigheid' misschien juist met een meer 
disciplinaire aanpak gediend zijn? In hoeverre is vakkengesplitst onderwijs 
per definitie 'intellectualistisch'? In hoeverre is een in disciplines ge­
splitst onderwijs het tegengestelde van 'praktisch onderwijs'? In de vorige 
paragraaf kwamen al enkele bedenkingen tegen dit type veronderstellingen naar 
voren. In het vervolg van deze studie kan daaromtrent meer klaarheid worden 
bereikt.
Wat de 'leergebieden' betreft; daarvan worden elders diverse ontwerpen be­
sproken, namelijk van de Duitsers Robinsohn, Von Hentig en Wilhelm, van de 
Amerikaan Phenix, van de Engelsman Hirst (97). In deze ontwerpen worden po­
gingen gedaan om te komen tot een 'over-all- view' met betrekking tot het 
curriculum, om zo het fragmentarische karakter van het in vakken gesplitste 
leerplan op te heffen. Men gaat daarbij vooral uit van de taak van de school 
voor het 'toerusten voor levenssituaties' (Robinsohn, Von Hentig, Bijl), 
waarin zaken als persoonlijke ontwikkeling (zowel psychisch als fysiek), so­
ciale bewustwording en vaardigheden centraal staan (98). Daarnaast zijn er 
didactische concepten die aan '.externe relatiesystemen' zijn ontleend, zoals 
aan de natuurlijke of technische omgeving ('Umwelt') van de leerling, maat­
schappelijke problemen, de technische toepassing van (natuurwetenschapper­
lijke) kennis en de denk- en leerstructuur van de leerling (99). Tenslotte 
zijn er nog ontwerpen die uitgaan van brede wetenschapsgebieden die orde 
brengen in de voorstellingswereld van de mens ('Horizonte' bij Wilhelm, 
'Realms of Meaning' bij Phenix). Deze laatste: zijn een uiting van de eerder 
genoemde mening (99a) dat er een grotere eenheid van kennis bestaat dan in 
een op afzonderlijke vakken gebaseerd curriculum wordt verwezenlijkt.
In hoeverre curricula, gebaseerd op 'leergebieden' het traditionele vakken-^ 
curriculum zullen gaan of moeten vervangen(is een vraag waarop in het slot­
hoofdstuk zal worden ingegaan.
Op deze plaats kan al geattendeerd worden op tussenoplossingen die hier en 
daar te signaleren zijn. Zo ziet men op de Duitse Gesamtschulen naast een ge-
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Integreerde aanpak in het zogenaamde 1Kernunterricht' (dat voor ieder ver­
plicht is) ook de mogelijkheid tot verdieping per Vak3 het zogenaamde 'Kurs- 
unterricht1 (100). Het streven naar een compromis tussen totaliteitsonderwijs 
en in vakken gesplitst onderwijs op de Nederlandse b a s i s  school blijkt 
ook uit het feit dat men daar veelal, om de nadelen van het vakkensysteem 
enigszins te ondervangen, een gedeelte van de beschikbare tijd aan wereld­
oriëntatie of projectwerk spendeert naast vakkenonderwijs (101). Dergelijke 
tendenzen zijn ook waarneembaar in het Nederlands v o o r t g e z e t  onder­
wijs, waar gedeeltelijke vakkenverbinding als een -vooral uit maatschappelijk 
oogpunt- noodzakelijke aanvulling van het vakkenonderwijs gezien wordt. Het 
vak- en urenlerarensysteem vormt voor die ontwikkeling echter een ernstige 
belemmering.
In het buitenland, met name in de Bondsrepubliek Duitsland, bestaan n&ast 
dergelijke spontane samenwerkingsverbanden, die vaak van tijdelijke aard 
zijn, ook van bovenaf opgelegde regelingen, die bij veel vakleraren (zie de 
hoofdstukken 3 en 5) nogal wat verzet hebben opgeroepen.
Bij van bovenaf opgelegde regelingen klemt, nog meer dan bij spontane samen­
werkingsverbanden, de vraag in hoeverre de eigen aard van het vak door zo'n 
samenwerking geschaad of gebaat wordt.
Wat die 'eigen aard' is -i.c. van geschiedenis ten opzichte van andere mens­
en maatschappijvakken- is daarbij een belangrijke vraagstelling, waarvan de 
beantwoording samenhangt met iemands wetenschapstheoretische, pedagogische en 
ook maatschappelijke denkbeelden. In het hierna volgende zal nagegaan worden 
welke ideeën daaromtrent in Duitsland, Engeland en Nederland leefden en leven 
en welke conclusies daaruit ten aanzien van de .mogelijkheden voor vakkenver­
binding getrokken kunnen worden.
Dat vakken.niet zonder meer aan elkaar gekoppeld kunnen worden, wordt algemeen 
ingezien. Zo lijken 'lineair' opgebouwde vakken (dat wil zeggen met een vaste 
opeenvolging van stappen) niet zonder schade te koppelen aan vakken die een 
minder sequentiële, meer cumulatieve, praktische, en creatieve vorm van kennis- 
aanbieding hebben (102). Ook daarom pleiten sommigen voor een compromis, 
waarin plaats is voor in vakken geplitst èn voor vakkenverbindend onderwijs 
(103), dat eveneens uit leerpsychologisch opzicht te verdedigen is (104). Zo 
blijven de voordelen van beide behouden. In elk geval zouden dan wel de spe­
cifieke bijdragen van de disciplines aan het curriculum onderzocht moeten
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worden. Ook zou nagegaan moeten worden welke de verbindende concepten en 
principes tussen de verschillende disciplines zijn.
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2. Geschiedenis en 
politiek-maatschappe - 
lijke vorming tot 1960
De pogingen tot vakkenverbinding op het gebied van de mens- en maatschappij­
vakken die in Duitsland na 1945 maar vooral na 1960 opkwamen., zijn niet te 
begrijpen zonder kennis van de voorgeschiedenis ervan. De motieven ervoor 
waren (zijn) namelijk in dat land vooral maatschappelijk en politiek van 
aard, op te vatten als reactie op een geschiedenisonderwijs dat -in elk geval 
kort na 1945- meer 'Kultur- urid Menschenkunde' of het overdragen van tradi­
tionele waarden en begrippen dan politieke en maatschappelijke vorming na­
streefde. De sterke 'bildungspadagogische' en historistische tendenzen die al 
vóór 1933 het geschiedenisonderwijs hadden beheerst, kwamen toen weer terug. 
Anderzijds waren in het vroegste geschiedenisonderwijs al beide elementen: 
'Kultur- und Menschenkunde' en 'politische Bildung' te herkennen. Dit wordt 
in paragraaf 2.1. vastgesteld. De meeste aandacht gaat uiteraard naar de ont­
wikkelingen na 1945, waarbij ook de impulsen voor een vernieuwing worden be­
trokken .
De toenemende belangstelling voor de politiek-maatschappelijke vorming blijkt 
uit het instellen van een apart vak daarvoor in de periode na 1945. Welk ka­
rakter dit vak aannam, wordt nagegaan in paragraaf 2.2. Tenslotte wordt in 
paragraaf 2.3. een overzicht gegeven van de ontwikkeling van de integratie- 
coördinatiegedachte tussen 1945 en 1960.
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2.1. Het geschiedenisonderwijs tussen 'Kultur- und 
Menschenkunde1 en ’politische Bildung'
2.1.1. Ontwikkelingen tot 1945
Het geschiedenisonderwijs in Duitsland is al zeer oud. Het eerste leerboek 
van de Duitse geschiedenis stamt uit 1505 en had, naar de wens van de schrij­
ver Jakob Wimpheling (Wimphelius), de taak
'den Deutschen ihr Altertum vor Augen zu führen und ihnen eine Lek- 
türe zu ermöglichen, die sie über das Leben ihrer Kaiser, über den 
Ruhm, die Kriegstaten und Erfindungen, den Adel und den Glauben, die 
Ausdauer und Wahrheitsliebe ihrer Vorfahren belehre und die studie- 
rende Jugend der Zukunft aufmuntere, den Ruhm der Deutschen zu ver- 
mehren1 (1).
Enige tijd later schrijft Martin Luther een lofrede op de geschiedenis-
'So spricht der hochberühmte Römer Varro, dass die allerbeste Weise 
zu lehren sei, wenn man zu dem Wort Exempel oder Beispiel gibt... 
Darum ist es ein köstliches Ding um die Historie. Denn was die Phi- 
losophie, weise Leute, und die ganze Vernunft lehren oder erdenken 
kann, dass zum ehrlichen Leben nützlich sei, dass gibt die Historie 
mit Exempel und Geschichten gewaltiglich, und stellt es gleichsam 
vor Augen, als ware man dabei, und sehe es also geschehen, alles, 
was vorhin die Worte durch die Lehre in die Ohren getragen hat' (2).
Daarmee zijn de kaders waarbinnen het geschiedenisonderwijs in Duitsland zich 
eeuwenlang bewoog duidelijk aangegeven. Overheerste in het eerste citaat ge­
schiedenisonderwijs als politieke vorming, in het tweede komt de persoonlijk­
heidsvorming, gebaseerd op een (hier theologisch gefundeerde) antropologie 
naar voren. De mens werd daarin -tot in onze tijd toe- als een constant en 
onveranderlijk wezen gezien. De studie van de geschiedenis zou daarom inzicht 
in het fenomeen mens bieden. Dit antropologische doel van het geschiedenis­
onderwijs werd vaak verbonden met een ethisch of pragmatisch doel: uit de 
geschiedenis zou de mens kunnen leren hoe hij zich zou moeten gedragen.
Bij een door Glöckel (een hedendaags Duits geschiedenis-didacticus) geciteer­
de schrijver uit de 18e eeuw treft men het antropologisch doel duidelijk aan:
'Will der Mensch den Menschen in den verschiedenen Situationen seines 
Lebens kennen lemen, so studiere er die Geschichte; es wird ihm 
eine Menschenkenntnis gewahren, die er sonst überall auf diesem 
weiten Erdenrunde in diesem Umfange vergebens suchen würde' (3).
De verbinding van dit antropologische doel met een ethisch of pragmatisch
doel vindt men onder andere bij de Duitse didacticus Friedrioh Kohlrausch
(1780-1867). De eerste fase van het geschiedenisonderwijs (dus van de lagere
school-leeftijd) karakteriseert hij als volgt:
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'Am frühesten bildet sich die Teilnahme am Menschen als Einzelwesen; 
das Auffassen des Grossen und Guten oder des Verkehrten im Charak- 
ter; ferner des Lebensschicksals, als Folge der Handlungen sowohl, 
als der göttlichen Leitung. Lebens*- und Familiengeschichten' (4).
Interessant is verder dat Kohlrausch zich hier manifesteert als ontwerper van
een concentrische methode, gebaseerd op ontwikkelingsfasen bij het kind. Op
een dergelijke fasentheorie kwamen in onze tijd psychologen als Roth en Küp-
pers ook terecht! (5).
In de geest van Kohlrausch uitte zich ook de in hoofdstuk 1 genoemde pedagoog 
Otto Willmann (1839-1920). Geschiedenisonderwijs moest, aldus Willmann:
'die Teilnahme für Menschen früherer Zeiten, ihr Dichten und Trachten, 
ihr Leiden und ihr Glück begründen; er soll das Menschliche heraus- 
kennen lehren aus den wechselnden Trachten, Gestalten, Formen in die 
es sich an verschiedenen Orten zu verschiedenen Zeiten gekleidet; es 
soll die Güter der Kultur, die wir geniessen-, in ihren Anfangen an- 
zeigen, ihren Wert zum Bewusstsein bringen (...) Endlich fallt ihm 
die Aufgabe zu, die Ausbildung des Urteils über Gut und Böse, Recht 
und ünrecht zu pflegen (...) und zu bewussten, klaren und scharfen 
Aussprüchen des sittlichen Sinnes umzubilden (6).
Hij wilde voor die doeleinden oorspronkelijke bronnen in de klas gebruiken,
zoals stukken van Homerus en Herodotus, om op deze wijze de geschiedenis voor 
de leerlingen te 'vergegenwartigen'. Hij sloot daarbij aan bij de Kultur--
stufentheorie van Ziller en diens principe van vakkenconcentratie.
Typisch voor de 'Gymnasialpadagogik' en voor de 'Bildungspadagogik' die tot 
in de jaren '60 van deze eeuw hun invloed op de Duitse pedagogiek en didac­
tiek zouden uitoefenen, was Willmann's bijna onvoorwaardelijke geloof in de 
humaniserende werking van de antieke voorbeelden: 'Das klassische Altertum 
ist der Grund und Boden für unsere Kultur' (7). Distantie tot de als onsympa­
thiek ervaren uitingen van onze tijd zoals industrialisatie en rationalise­
ring was -mede onder invloed van de Romantiek- vaak het gevolg (8).
Had Kohlrausch al, naast cultuurgeschiedenis en wereldgeschiedenis, meer aan­
dacht voor de eigen Duitse geschiedenis, in de loop van de 19e eeuw zou die, 
onder invloed van het nationalisme (óók verwant met de Romantiek!), belang­
rijk toenemen waardoor het.geschiedenisonderwijs meer een soort politische 
Bildung werd. Vooral het aankweken van vaderlandsliefde en trouw aan het 
vorstenhuis werd beklemtoond. Daarvan getuigen vóór 1870 verschillende leer*- 
plannen (9).
In het 'Tweede Rijk' kwamen die geluiden versterkt terug, en niet alleen in 
de officiële leerplannen, maar ook in de methodieken en didactieken voor het
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geschiedenisonderwijs, waarin zodoende het affectieve element in het geschie­
denisonderwijs werd benadrukt. Zo lezen we in één van deze didactieken:
'Nicht mehr Ursachenkunde willen wir treiben sondern Wertkunde...
Wir stellen unsere Tatigkeit straff und hart, nicht rechts und links 
sehend,’ ein auf das, was das Leben der Gegenwart von der geschicht- 
lichen Erziehung des Volkes unerbittlich fordert. Das aber ist ein 
erziehender Geschichtsunterricht, der erzieht für den Willen zum 
Staat. Er tut es, indem er für die staatlichen Einrichtungen Wert- 
gefühl weckt' (10).
En daarbij paste uiteraard een opvallende persoonlijkheidscultus, met name 
rond de Hohenzollern en Bismarck (maar ook rond Siegfried, Frederik de Grote 
en Blücher) en een even groot chauvinisme. In dat licht werd ook aan cultuur­
geschiedenis gedaan (11). Zo werd het geschiedenisonderwijs mede tot een in­
strument voor het aankweken of versterken van de eenheidsgedachte. 
Tegelijkertijd wilde de regering door middel van het geschiedenisonderwijs 
het 'gevaarlijke' socialisme bestrijden. Wilhelm II bemoeide zich daarmee 
zelfs persoonlijk door via een Allerhöchste Evlass op 1 mei 1889 van de scho­
len te eisen dat ze
'die neue und neueste Zeitgeschichte mehr als bisher in den Kreis der
Unterrichtsgegenstande ziehen und nachweisen, dass die Staatsgewalt
allein dem Einzelnen seine Familie, seine Freiheit und seine Rechte 
schützen kann' (12).
In dat verband zou beklemtoond moeten worden dat juist de Pruisische koningen 
steeds bezig geweest waren de levensomstandigheden van de arbeiders te ver­
beteren... Hoewel de meeste historici trouw waren aan het Keizerrijk gingen 
deze uitingen vooral de wetenschappelijk opgeleide geschiedenisleraren toch 
te ver (13).
Oók al vóór dit 'Evlass' was een ander geluid hoorbaar geweest, namelijk van 
de didacticus Karl Biedermann (1812-1901), in zijn 'Geschichtsunterricht auf 
Schulen nach kulturgeschichtlicher Methode uit 1885. Daarin brak hij 
-ingaande tegen de politieke geschiedenis en de biografische methode in het 
geschiedenisonderwijs, die in het Wilhelminische Duitsland zo op de voorgrond 
stonden-een lans voor de cultuurgeschiedenis. Deze liberaal waarschuwde toen 
al voor passiviteit van de leerlingen en voor een blind vertrouwen in grote 
persoonlijkheden die door de exclusieve aandacht voor de episch-biografische 
methode zou kunnen ontstaan.
Zijn invloed op de praktijk van het onderwijs was echter, voor zover we kun­
nen nagaan, beperkt (14). De politieke geschiedenis en de verheerlijking van
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'grote mannen' daarbij bleef in zijn tijd -en lang daarna- hoofdzaak, ook in 
de geschiedwetenschap. Leopold von Ranke (1795-1886) had in dezen de weg ge­
wezen, echter zonder zijn werk opvallend in dienst te stellen van het Prui­
sisch nationalisme. Dit deden wel de eigenlijke vertegenwoordigers van de 
Pruisische school in de geschiedwetenschap: Johann Gustav Droysen (1808- 
1884), Heinrich von Treitschke (1843-1896) en, in zekere zin, Theodor Mommsen 
(1817-1903)(15).
Na de Eerste Wereldoorlog, in de Republiek van Ueimar, werd het krasse natio­
nalisme en de daarmee verbonden persoonlijkheidscultus in de leerplannen voor 
geschiedenis wat getemperd en werd meer nadruk gevraagd voor cultuur- (even­
tueel economische en sociale) geschiedenis en wereldgeschiedenis. De school­
boeken veranderden, met name wat het eerstgenoemde punt betreft, minder; zij 
waren destijds in meerderheid zelfs anti-republikeins (16). Uitingen van de 
geschiedenisleraren uit die tijd doen vermoeden dat het conservatieve element 
in het geschiedenisonderwijs -onder andere tot uitdrukking komend in het 
vasthouden aan de behandeling van grote persoonlijkheden ('das Grosse, Hero- 
ische und Oberragende') nog sterk was (17). Jochen Huhn, die de geschiedenis- 
didactiek in deze periode diepgaand onderzocht, komt tot de conclusie dat in 
de discussie over vorm en inhoud van het geschiedenisonderwijs in het 'Ver­
band deutscher Geschichtslehrer' de industriële maatschappij verwaarloosd 
werd (18). Na de politisering van het geschiedenisonderwijs in het 'Tweede 
Rijk' leek dus nu weer een distantie ten opzichte van de problemen van de 
eigen tijd zichtbaar te worden, wortelend in oudere denkbeelden (18a).
Volgens Huhn hangt dit ook samen met de weigering om sociologische catego­
rieën te gebruiken, zowel in de geschiedwetenschap als in het geschiedenis­
onderwijs. Begrippen als staat, volk, massa, partij, kerk, werden als boven­
persoonlijke elementen gezien, als 'Individuenhöherer Art'. Door deze begrip­
pen als nagenoeg tijdloos te beschouwen werd het, aldus Huhn, onmogelijk de 
eigen tijd behoorlijk te evalueren (19). Als voorbereiding op het leven in 
deze maatschappij kon het geschiedenisonderwijs daarvoor amper dienst doen.
De beschrijving van hetgeen Huhn miste in het geschiedenisonderwijs van de 
Republiek van Weimar kan men tegelijk opvatten als een belangrijke opgave 
voor het geschiedenisonderwijs van nu:
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'Mit der Steigerung der Produktion, der Konzentration in der Wirt- 
schaft, der Verflechtung von Staat und Wirtschaft, der Ausdehnung 
der Administration, dem Anwachsen der Arbeiterschaft, dem Rückzug 
des Mittelstandes usw. steilten sich unter anderen die Fragen nach 
Herrschaft, Machtkontrolle, Beteiligung der Arbeiterschaft, Ent- 
scheidungsfindung neu. Daraus erwuchsen zwangslaufig neue Aufgaben 
für die politische Bildung und den Geschichtsunterricht. Diese Ein- 
sicht erschliesst sich aber nur einem Denken, das sich nicht gegen 
soziologische Begriffsbildungen sperrt1 (20).
Met andere woorden: als het geschiedenisonderwijs vooral als politieke en 
maatschappelijke vorming wordt opgevat, dan dient geschiedenis zich te oriën­
teren op de wetenschappen die de maatschappelijke en politieke werkelijkheid 
van vandaag expliciet en systematisch bestuderen: de sociale wetenschappen. 
Inderdaad zijn daarvan in de tegenwoordige geschiedbeoefening diverse voor­
beelden te vinden. In het geschiedenisonderwijs is deze oriëntatie echter 
minder manifest aanwezig.
Of omdat de politieke vorming in het geschiedenisonderwijs zo impliciet 
bleef, öf om politisering van het geschiedenisonderwijs te vermijden (21),, 
werd al spoedig na 1918 besloten’ tot het invoeren van een apart vak 
S t a a t s b ü r g e r k u n d e .  Het doel ervan was expliciete aandacht te 
geven aan de opvoeding tot democratisch staatsburger. Volgens Ebeling en 
Hoffmann kwam daarvan niet veel terecht. Eerstgenoemde meent dat het vak 
bleef steken in de overdracht van kennis over democratische’ instituties en 
functies'(22). De tweede legt de nadruk op de fatale koppeling van het vak 
aan het geschiedenisonderwijs. Daar dit zijns inziens conservatief was, kon 
het weinig bijdragen tot een democratische opvoeding (23). Frappant is dat 
men deze geluiden later kon horen met betrekking tot de politische Bildung in 
de Bondsrepubliek (23a).
In het 'Derde Rijk' was, naar algemeen bekend is, van een politisering van het
onderwijs sprake, die haar weerga in West-Europa niet heeft gekend. Voor het
geschiedenisonderwijs betekende dit dat men vooral aan het eigen 'Volkstum'
moest meewerken :
'Man erziehe das deutsche Volk schon von Jugend an mit jener aus- 
schliesslichen- Anerkennung der Rechte des eigenen- Volkstums und 
verpeste nicht schon die Kinderherzen mit dem Fluche unserer Objek- 
tivitat',
aldus Hitler in 1938 (24) .Uiteraard moest ook het rasinstinct door het ge­
schiedenisonderwijs bevorderd worden :
'Es ist im übrigen die Aufgabe eines völkischen Staates, dafür zu
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sorgen, dass endlich eine Weltgeschichte geschrieben wird, in der 
die Rassenfrage zur dominierenden Stellung erhoben wird' (24).
De cultus van de grote mannen, die zoals al eerder bleek, ook vóór het Nazis­
me al druk beoefend was in Duitsland, nam mèt het officieel proclameren van 
het 'Führerprinzip1 vanzelfsprekend groteske vormen aan:
'Die Bewunderung jeder grossen Tat muss umgegossen werden in Stolz 
auf den glücklichen Vollbringer derselben als Angehörigen des eige - 
nen Volkes (...). Planmassig ist der Lehrstoff nach diesen Gesichts- 
punkten aufzubauen, planmassig die Erziehung so zu gestalten, dass 
der junge Mensch beim Verlassen seiner Schule nicht ein halber Pazi- 
fist, Demokrat oder sonst was ist, sondern ein ganzer Deutscher...1 
(24) .
Veel geschiedenisleraren hebben in die tijd. zo mag men aannemen, hun leer­
lingen op deze wijze geïndoctrineerd, met veel of met weinig overtuiging. De 
sociale en politieke controle was destijds immers enorm. Openlijke tegenstand 
was, zoals bekend, fataal. Anderzijds waren er, zoals eerder is aangetoond, 
voor de nazistische ideeën nogal wat aanknopingspunten in het verleden te 
vinden. Met name conservatief ingestelde geschiedenisleraren zullen daarom, 
vooral aanvankelijk, met verschillende denkbeelden weinig moeite hebben ge­
had. Toen deze steeds radicaler werden, was er voor hen geen weg meer terug.
2.1.2. Van 'Stunde Null' tot 'Saarbrüaken'
2.1.2.1. Ontwikkelingen in de didactiek
Na de capitulatie in 1945 was de ontreddering in Duitsland op alle gebieden 
groot, ook in het onderwijs en niet het minst in het geschiedenisonderwijs. 
Een vak dat tussen 1933 en 1945 bijna volledig in dienst had gestaan van het 
Nazi-regime en waarbij zoveel leraren (van harte of niet) betrokken waren ge­
weest, kon natuurlijk niet 'zo maar' weer op de pas heropende scholen worden 
gegeven. De geallieerden verboden dat aan de ex-Nazi's, die, ook als ze 'be­
terschap' beloofden, wel zeer ongeloofwaardig waren geworden: hoe konden ze 
iets zwart noemen dat ze jarenlang voor wit hadden gehouden (of omgekeerd...) 
(25) .
Maar er waren ook anti-nazistische leraren die aanvankelijk zelfs weigerden 
geschiedenisonderwijs te geven. Ze twijfelden namelijk aan de juistheid van 
hun eigen denkbeelden op historisch gebied, waarin, onder invloed van het 
historisme, zaken als objectiviteit en 'Verstehen' een belangrijke rol speel­
den: wat moesten ze daar nu mee aanvangen? Ze waren wel het meest bevreesd
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zich in politiek opzicht te uiten: ze waren 'gebrannte Kinder' die niet nog 
eens hun vingers wilden branden (26). Vele geschiedenisleraren, aldus Weni- 
ger, misschien de meesten, hebben wellicht in stilte gehoopt dat de geschie­
denisleraar op school voorlopig maar eens moest zwijgen. Men had een bezin- 
ningsperiode nodig om vast te kunnen stellen wat er van de Duitse overleve­
ring eigenlijk over was, wat opgegeven zou moeten worden en wat zou moeten 
worden teruggewonnen (27).
Men kreeg die tijd inderdaad, want de westerse geallieerden aarzelden lang 
voor ze in alle delen van het land toestemming gaven tot het wederinvoeren 
van het geschiedenisonderwijs. In 1949 stond het weer voor alle scholen op de 
lesroosters, samen met een soort burgerschapskunde, waarin vooral de Amerika­
nen een belangrijk middel zagen voor een democratische opvoeding van het 
Duitse volk (28). Dit was ook door de Geallieerde Contröleraad van 25 juni 
1947 uitgesproken:
'Es sollen alle Schulen grösstes Gewicht auf die Erziehung zu staats- 
bürgerlicher Verantwortung und demokratische Lebensweise legen und 
Lehr- und Lernmittel und die Organisation der Schule selbst auf die- 
sen Zweck ausrichten' (29).
Hoewel sommige tekenen erop wijzen dat de Amerikanen in hun bezettingszone 
streefden naar het stichten van een soort Highschool waarin ook een vak als 
'social studies' goed zou passen (30), bleek al spoedig dat aan de restaura­
tie van het oude schoolsysteem (Hauptschule, Realschule, Gymnasium) met zijn 
uitgesproken klassekarakter door de Duitsers (met name de christen-democraten) 
de voorkeur werd gegeven. Ook de traditionele vakken kwamen terug (31). Door 
het verhevigen van de Koude Oorlog omstreeks 1948 kregen de Duitsers van de 
westerse geallieerden daartoe de gelegenheid: men ging de voormalige vijanden 
steeds meer als bondgenoten beschouwen tegen de Russen.
De restauratieve trekken vielen al te constateren in de schoolboeken die kort 
na 1945 verschenen: in de eerste plaats herdrukken van door de geallieerden 
toegelaten boeken uit de Weimar-tijd (32) , vol met feiten uit de (voorname­
lijk) politieke geschiedenis.
Deze boeken werden niet door iedereen met vreugde begroet. In de afkeer van 
alles wat politiek was, ontstaan door de politisering van het geschiedenis­
onderwijs tussen 1933 en 1945, kan men van een vlucht in de cultuurgeschiede­
nis spreken (33), door Erich Weniger (1894-1961) gekaraktiseerd als 'Flucht 
vor der politischen Verantwortung' (34). Alvorens op diens denkbeelden in
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te gaan zal nader aandacht worden besteed aan de uitingen van deze 'Kultur- 
und Menschenkunde', die tot het eind van de jaren '50 het geschiedenisonder­
wijs bleef beheersen (35).
Volgens Karin Herbst, die in haar boek Didaktik des Geschichtsunterriahts_ 
zwisohen Traditionalismus und Reformismus daaraan bijzondere aandacht heeft 
besteed, oriënteerde men zich in deze 'Kultur- und Menschenkunde1 met name op 
de historicus Jacob Burckhardt (1818-1897), de pedagoog Herman Nohl (1879- 
1960) en -via de laatste- op de geschiedfilosoof Wilhelm Dilthey (1833-1911). 
In welke opzichten hun denkbeelden van invloed zijn geweest zal later blij-
Herbst onderscheidt in deze 'Kultur- und Menschenkunde' een 'statisch-norma- 
tive Ansatz' en een 'statisch-antropologische Ansatz', die beide aanknoopten 
bij oudere ontwikkelingen in de Duitse vakdidactiek.
Het antFopologi-seh-qericht geschiedenisonderwijs wilde de persoonlijkheids­
vorming van de leerling bevorderen. Volgens Herbst werd door de meeste ge­
schiedenisleraren en didactici direct na 1945, met een beroep op bovenge­
noemde schrijvers, een geschiedbeschouwing gehuldigd die de 'duldenden, stre- 
benden und handelnden Menschen' (Burckhardt) in het middelpunt plaatste. De 
geschiedenis zou laten zien 'wer wir selber sind, wessen wir im Guten wie im 
Bösën, in Bewahrung und Versagen, fahig sind' (36). Het zou in de geschiede­
nis niet om structuren, organisaties, instituties moeten gaan maar om mensen, 
individuen, die beslissingen moeten nemen en verantwoording moeten dragen: 
'Das Herz der Geschichte', aldus Nohl 'ist die Verantwortlichkeit' (37). Het 
opvoéden van de jeugd tot verantwoordelijk handelen kon dan ook het best via 
het geschiedenisonderwijs gebeuren, in zoverre dat onderwijs in staat was de 
leerlingen het verleden te laten (her)beleven (38).
Hier knoopte Nohl aan bij het werk van DiZthey, waarin het bearip 'Erlebnis' 
een belangrijke rol speelde. Hieronder verstond laatstgenoemde de oorspronker- 
lijke bestaanservaring waarbij geen scheiding bestaat tussen object en sub­
ject, zoals in de natuurwetenschappen. Op grond van verschillende 'Erlebnis- 
se' van zichzelf èn van anderen kan de mens zijn eigen ik begrijpen. Vandaar 
zijn uitspraak: 'Was der Mensch ist, erfahrt er (...) nur durch die Ge­
schichte'. De mens kan zijn ervaringen als het ware uitbreiden door de erva­
ringen van anderen te bestuderen, dus door studie van de geschiedenis. Dil­
they ging er vanuit -dat is hieruit wel op te maken- dat er een universele
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menselijke natuur is, in wezen een a-historisch standpunt. Wel kon de ge- 
schiedenisstudie de mens in zekere zin veranderen: zij kon hem bevrijden van 
zijn actuele tijd- en plaatsgebondenheid. In plaats van het in zijn tijd zo 
sterke dogmatisme stelde Dilthey daarom het relativisme, een belangrijk ken­
merk van het historisme, op de voorgrond. In de didactische vertaling die 
Nohl van Dilthey's ideeën maakte, kwam dit laatste niet bepaald tot zijn 
recht (39).
Bij Burokhardtj op wie de'Kultur- und MenscKenkunde1 zich ook baseerde, over­
heerste een sterk conservatief element. Hij beschreef 'das immer Wieder- 
kehrende' in de geschiedenis vanuit een contemplatief-esthetisch standpunt.
Dat nadenken gaf hem enerzijds voldoening (de geschiedenis als 'wunderbares 
Schauspiel'); anderzijds leerde het hem dat de mens moest afzien van het ver­
beteren van toestanden of van zichzelf. De traditie werd door hem bijzonder 
hooggeacht; die moest in ere worden gehouden. Dat kon het best door de studie 
van de kunst- en cultuurgeschiedenis, omdat die zich met het geestelijke be- • 
zighielden. De politieke geschiedenis aühtte hij van minder betekenis. Ten 
opzichte van de toekomst was hij buitengewoon pessimistisch: 'Vermassung', 
'Technisierung' en 'Militarisierung' zouden de kenmerken van de 20e eeuw wor­
den (40). Volgens Burckhardts discipelen in het na-oorlogse Duitsland werd de­
ze prognose bewaarheifi. Zij opteerden daarom voor een 'Traditionssicherung 
durch Kulturgeschichte'. Met een beroep op hem, maar ook op Dilthey en de ont­
wikkelingspsychologie werd tevens de rol van de grote persoonlijkheid in het 
geschiedenisonderwijs op de voorgrond geplaatst. Daaraan zou men kenmerken van 
het fenomeen mens kunnen demonstreren :
'die Ritterlichkeit einer Handlung oder Geste, Masshalten im Erfolg, 
Zielstrebigkeit, Fürsorge und Aufopferung, SeelenstSrke, aber auch 
Hinterlist, Grausamkeit, Engstirnigkeit, Masslosigkeit, Lassigkeit 
und Verschwendung' (41).
Herbst wijst op het statische karakter van deze opvatting in de geschiedenis- 
didactiek. Van een zich bewust zijn van een dialectische verhouding tussen 
mens en omgeving is daarin geen sprake. Zo werd deze antropologie tot een ty­
pologie, waarin men, mèt Burckhardt en Dilthey, de historische continuïteit 
zag in het constant blijven van de menselijke natuur door de eeuwen heen 
(42) .
Deze statisch-antropologische opvatting leidde vervolgens tot een statisch- 
normatieve aanpak van het geschiedenisonderwijs, waarbij uitgegaan wordt van
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vaste ethische normen. Deze was toen te vinden bij (onder andere) de geschie- 
denisdidacticus Willmanns (43) en later bij zijn collega's Ebeling en Schle- 
gel (44). Vanzelfsprekend werd de behandeling van de 'grote' persoonlijkheden 
aangewend om de leerlingen voorbeelden voor identificatie voor ogen te stel­
len. Het ging daarbij nu -anders dan in het vroegere nationalistisch-getinte 
geschiedenisonderwijs- om 'eenvoudige' deugden: gehoorzaamheid, offerbereid­
heid, liefde, trouw, waarheid, bezonnenheid, ijver, in het leven van alle dag 
(45). In welk breder ethisch, maatschappelijk en politiek kader deze deugden 
geplaatst moesten worden, bleef voorshands buiten beschouwing (46).
Uiteraard stond deze opvatting van het geschiedenisonderwijs op gespannen 
voet met de moderne (ook door Dilthey beïnvloede) geschiedwetenschap, waarin 
absolute normen in het beoordelen van mensen en gebeurtenissen niet het 
richtsnoer vormen. De pedagogiek en didactiek hadden, in de ogen van de gees­
teswetenschappen jk-ingestelde pedagogen als Nohl, Willmanns e.a. hun eigen 
'Provinz' en gebruikten de vakwetenschap (i.c. de geschiedwetenschap) in zo­
verre deze in het eigen patroon paste. De kritische functie die geschiedenis 
kan hebben werd door hen daarom niet overgenomen omdat die in strijd zou zijn 
met het normatieve karakter van het geschiedenisonderwijs. Een relativering 
van tegenwoordige maatstaven door de confrontatie met andere, ook vroegere 
maatstaven kon zo op school niet plaatsvinden (47). In politiek en maat­
schappelijk opzicht kon een dergelijk geschiedenisonderwijs slechts tot con­
solidatie of acceptatie van het bestaande voeren.
Naast en vooral tegenover deze 'Kultur- und Menschenkunde', waardoor het ge­
schiedenisonderwijs ver af kwam te staan van de politieke en maatschappelijke 
vraagstukken van de eigen tijd, stond de visie van Weniger, die pleitte voor 
politieke vorming door middel van het geschiedenisonderwijs. Hij sloot daar­
bij, trouwens evenals Nohl en Willmanns, aan bij denkbeelden die hij in de 
Weimar-tijd al had gelanceerd, maar die toen weinig 'weerklank hadden gevon­
den. Uit de tegenstelling tussen (met name) Nohl en Weniger valt op te maken 
tot welke verschillende standpunten pedagogen uit dezelfde geesteswetenschap­
pelijke school van Dilthey konden komen.
Weniger pleitte al in 1946 voor het weer invoeren van het vak geschiedenis op 
school. Na de catastrofe van 1945 leek het hem goed dat via een historische 
'Selbstbesinnung' het Duitse volk weer een gevoel van saamhorigheid zou krij­
gen en een verantwoordelijkheidsbesef voor het bouwen aan de toekomst (48).
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Het nieuwe dat Weniger -althans voor Duitsland- bracht was dat hij, hoewel 
uitgaande van de centrale betekenis van de staat en het volk voor het ge­
schiedenisonderwijs, deze niet verabsoluteerde, zoals dat in het verleden zo 
vaak was gebeurd. De staat heeft er, aldus Weniger, belang bij dat de jeugd 
via het geschiedenisonderwijs wordt opgevoed tot politieke verantwoordelijk­
heid; anderzijds staat zij garant voor de onpartijdigheid van dat onderwijs. 
Die noodzaak voor de opvoeding tot saamhorigheid (als volk) kwam hiervóór al 
aan de orde. Wat de politieke verantwoordelijkheid betreft sprak Weniger zich 
-in het voerspoor van de geallieerde bezetters- beslist uit voor het bevorde­
ren van de democratische gezindheid, ook via het geschiedenisonderwijs (49). 
De historische context van zijn ideeën is duidelijk als men bedenkt dat de 
deling van Duitsland toen (1949) een voldongen feit was geworden door de 
stichting van de DDR en de b r d . Niet iedereen in West-Duitsland liep warm 
voor de oprichting en vormgeving van de Bondsrepubliek.
De bezinning op de Duitse geschiedenis zou zich ook moeten uitstrekken over 
het jongste verleden, hoewel Weniger de behandeling van die periode niet de 
belangrijkste opgave van het geschiedenisonderwijs vond (50). 'Tagesfragen' 
hoorden zijns inziens al helemaal niet in het geschiedenisonderwijs thuis 
(50a).Dit lijkt een merkwaardige contradictie ten aanzien van zijn opvatting 
van geschiedenis als politische Bildung, Deze mening wordt echter begrijpe­
lijk in het licht van de denkbeelden over contemporaine geschiedenis, die 
lange tijd in Duitsland en elders in zwang waren (51).
Weniger verzette zich vooral tegen die 'Tagesfragen' omdat hij in de klas 
geen partijpolitiek wilde hebben. Dit wilde echter nog niet zeggen dat het 
geschiedenisonderwijs in politiek opzicht neutraal of waardenvrij zou moeten 
zijn, zoals zijn collega Willmanns meende (52). De noodzaak van democratie, 
socialisme, pacifisme en een internationale vredesorganisatie mocht op school 
wel aan bod komen, maar dat zou eerder moeten gebeuren door het behandelen 
van de voorgeschiedenis van die 'problemen' dan door specifieke aandacht voor 
de hedendaagse vorm van deze probleemstellingen (53). Weniger stond een sterk 
leraar-gecentreerde vorm van geschiedenis voor (54). Dit blijkt het duide­
lijkst in de onderbouw. Daar was het onderscheid met de 'Kultur- und 
Menschenkunde1 niet zo groot. De leraar moest immers 'ein lebendiges Bild von 
den Persönlichkeiten geben, deren Taten und Wirkungen den Gang der Entwick- 
lung bestimmt haben' en wel door middel van een 'lebendiger Vortrag', die
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'Begeisterung' zou wekken (55). Anderzijds moesten ook 'elementare Volksbewe- 
gungen' aan de orde komen. De onderbouw werd -zoals door zovele andere didac­
tici in zijn tijd- gezien als een 'Vorstufe' van het onderwijs in de boven­
bouw. Daar moest 'ein Kanon geschichtlicher Daten und Entwicklungsreihen' 
bijgebracht worden -evenwel niet voor iedere school of leraar dezelfde-, 
waarop het onderwijs in de bovenbouw zou kunnen steunen (56).
In de bovenbouw van het gymnasium (het enige schooltype, waaraan destijds een 
bovenbouw verbonden was) zou ook plaats moeten zijn voor een kennismaking met 
bronnenkritiek en bronneninterpretatie (57). Het zelf hanteren van bronnen 
door leerlingen om ze op deze wijze kritisch te leren denken en tot probleem­
oplossingen te laten komen, vond hij echter ook voor bovenbouwleerlingen te 
hoog gegrepen. Zo kon een kritische houding, nodig om onder andere later po­
litieke verantwoordelijkheid te kunnen dragen, toch maar beperkt mogelijk 
worden gemaakt. Zij werd zo ook wel sterk afhankelijk gemaakt van de persoon 
van de leraar.
Weniger stond afwijzend tegenover een apart vak voor politische Bildung. Hij 
pleitte ervoor de politieke vorming geheel aan het geschiedenisonderwijs te 
koppelen (58). Deze vorming zou zijns inziens alleen binnen een historisch 
perspectief kunnen plaatsvinden. In zijn scepsis ten aanzien van een zelf­
standige politieke vorming werd hij versterkt door de zogenaamde 'Partner- 
schaftserziehung', die een 'Erziehung zum Menschen schlechthin' voorstond, 
een soort pendant van de'Kultur- und Menschenkunde'(58a).
Alleen in de ’Abschlussklasse1 van het gymnasium zou plaats kunnen zijn voor 
een zelfstandige 'Staatsbürgerkunde' en wel voor het geven van een 'systema­
tische Darstellung' (59) . Hierbij dacht hij waarschijnlijk aan een soort 
staatsinrichting waarin kennis van instituties vooropstond.
Samenvattend: Weniger zag het geschiedenisonderwijs, anders dan velen in zijn 
tijd, meer als een bijdrage tot de politieke (en in mindere mate: maatschap­
pelijke) vorming van de jonge mens dan als een louter antiquarische zaak of 
als 'Kultur- und Menschenkunde'. Daarbij werd de. politieke vorming wel geheel 
ondergeschikt gemaakt aan de geschiedenis. In hoeverre zó, waar ook nog de 
contemporaine geschiedenis praktisch uitgesloten was, een behoorlijk politiek 
inzicht kon ontstaan, is echter de vraag. De transfer-mogelijkheid van eler 
menten uit het verleden naar de problemen van het heden werden door hem wel 
erg direct gezien; ook geloofde hij te absoluut in de verworvenheden van de
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'objectieve' geschiedwetenschap, die als waarheden overgedragen zouden moeten 
worden.
Voor een bijdrage van de sociale wetenschappen (zoals sociologie en politico­
logie) aan de verheldering van hedendaagse problemen had hij geen oog. Ook 
heeft hij te weinig de mogelijkheden gezien leerlingen (óók van de onderbouw, 
óók van Haupt- en Realschule!) een kritische zin bij te brengen door middel 
van het geschiedenisonderwijs. Als excuus daarvoor kan gelden dat pedagogen 
en ontwikkelingspsychologen destijds algemeen geloofden dat dit onmogelijk 
was (59a). Men vond trouwens ook -en daarmee was Weniger het eens- dat dit 
ongewenst was (60).
Desondanks blijft mijns inziens de balans van Wenigers betekenis voor de ge- 
schiedenlsdidactiek positief. Hij gaf namelijk een aanzet tot een geschiede­
nisonderwijs dat zich duidelijker dan voorheen zijn taak ten opzichte van de 
eigen tijd bewust werd.
In hoeverre denkbeelden van Nohl c.s. en van Weniger in het geschiedenis­
onderwijs ingang vonden is niet gemakkelijk vast te stellen. Pedagogische 
theorie en praktijk zijn -naar het soms lijkt, met name in Duitsland- vaak 
ver van elkaar verwijderd. In de schoolboeken die tussen 1950 en 1953 ver­
schenen, zoals Zeiten und Mensohen} Grundriss der Gesahichte en Gesohioht- 
liohes Werden (die zich tot op de dag van vandaag, weliswaar sterk gewijzigd, 
hebben kunnen handhaven) was van de Kultur- und Menschenkunde niet veel te 
bespeuren. Daarin werd de 'Kanon' met feiten uit de (voornamelijk) politieke 
geschiedenis in ere hersteld, zonder de cultus van de nationale staat, die de 
boeken vóór 1945 vaak had gekenmerkt. Ook werd de Duitse geschiedenis meer 
ingebed in de Europese en wereldgeschiedenis. De Nazi-tijd werd daarbij niet 
uit de weg gegaan; men durfde zich daarover zeer kritisch te uiten (61).
Deze boeken beheersten lange tijd een groot deel van de Duitse schoolboeken- 
markt. Aangenomen mag dus worden dat ze de meerderheid van de Duitse jeugd 
bereikten. In hoeverre de geschiedenisleraren zich bij deze -min of meer op 
Weniger stoelende- richting aansloten is helaas niet bekend. Men is geneigd 
te veronderstellen -op grond van het destijds negeren van de 'Zeitgeschichte'- 
dat die richting niet sterk was. Dat ook de andere richting die meer cultuur­
historisch en personaliserend was., veel aanhang kreeg, is misschien te con­
cluderen uit het succes van boeken als van Roth en Küppers, (62) waarin een 
ontwikkelingspsychologisch gefundeerde visie op het geschiedenisonderwijs
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werd gegeven. Daarin werd, zoals later zal worden aangetoond, eerder een af­
fectieve betrokkenheid in het geschiedenisonderwijs nagestreefd dan een ratio­
nele (eventueel kritische) houding ten aanzien van problemen van verleden en 
heden. Ook uit de centrale rol die de historische vertelling in het geschie­
denisonderwijs destijds (en lang daarna) innam, kan opgemaakt worden dat het 
affectieve vaak een grote plaats had. Zo schrijft een geschiedenisleraar nog 
anno 1959:
'Versteht es der Lehrer seine ganze Persönlichkeit der Unterrichts- 
stunde zu geben, durchlebt er selbst all das, was er versucht darzu- 
stellen, dann geht von Ihm das ganze Fluid aus, das dann auf den 
Schüler überspringt - dann wird man von einen erfolgreichen Stunde 
sprechen können' (63).
Deze uiting stond niet op zichzelf. Hoe dicht de ontwikkelingspsychologisch
bepaalde aanpak van Roth en Küppers bij die van de Kultur- und Menschenkunde
uitkwam, blijkt wel uit het volgende citaat uit Roth's Kind und Geschiahte:
"Worauf es uns ankommt, ist im übrigen nicht das 1Rasonieren1, ' Re- 
flektieren1 und 'Kritisieren' (...) sondern die 'Besinnung auf das 
Menschliche'. Es kommt bei der Besinnungspause auf das Transparant- 
maohen des Eumanen in der Geschichte an, auf die nachdenkliche, mit- 
menschliche Teilnahme, die schon früh im Kind mitschwingt' (64).
En bij Küppers staat te lezen:
'Die Zucht, die Systematik, die Folgerichtigkeit des Denkens zu üben, 
ist vorwiegend die Aufgabe der mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Facher, im historischen Gebiet heisst es letztlich, ebenso wie im re- 
ligiösen und künstlerischen Bereich: dem seelischen Organismus 
Nahrung zu geben, die emotionale und wertehungrige Schicht des jung- 
en Menschen wachsen zu lassen, zu pragen und zu bilden, d.h. mit an­
deren Worten, stSrker als intellektuelle Erziehung hier Charakter- 
erziehung bewirken zu wollen' (65).
Beide psychologen kwamen tot hun uitspraken na uitvoerige onderzoekingen naar 
historische kennis en belangstelling bij leerlingen op verschillende school­
typen. Daaruit concludeerden zij dat er verschillende fasen in de relatie 
tussen kind en geschiedenis waren. Daar leerlingen tot omstreeks 16 jaar nog 
niet aan abstracta zouden toezijn, bevalen ze voor die leeftijdscategorie 
vooral concretiseren en personaliseren aan. Dat laatste zou ook ten aanzien 
van 'boven-individuele machten' zoals staat, volk, kunst en arbeidersbeweging 
moeten gebeuren. Daarop kwam in het begin van de jaren '70 veel kritiek (66). 
Afgezien van de ontwikkelings- en leerpsychologische denkbeelden van destijds 
waarop tegenwoordig wel wat kan worden afgedongen (67), zijn er ook vraag­
tekens te zetten bij de opvattingen over geschiedenis en geschiedenisonder­
wijs, die uit bovengenoemde citaten van Roth en Küppers blijken. Terecht
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stelt Herbst (68) dat het affectieve in het bovengenoemde wel wat al te zeer 
werd beklemtoond ten koste van de ontwikkeling van cognitieve vaardigheden. 
Daardoor wordt, aldus deze auteur, bij jonge mensen de vorming van historisch 
begrip èn van begrip van de eigen tijd bemoeilijkt. Geschiedenis wordt zo na­
melijk meer iets voor zelfkennis dan voor kennis van de wereld.
De tegenstelling tussen de meer affectieve benadering van het geschiedenis­
onderwijs, opgevat als fKultur- und Menschenkunde1 en de meer rationele (kriti­
sche) benadering, opgevat als politieke en maatschappelijke vorming, heeft 
behalve met opvoedingsideeën, uiteraard ook te maken met het beeld van het 
verleden en van zijn eigen tijd. Bij de eerste conceptie kan gesproken worden 
van het verheerlijken van het verleden, vooral van de vóór--industriële tijd, 
waarbij het destructieve karakter van het rationaliseringsproces werd beklem­
toond. Deze houding is conservatief, ja vaak zelfs reactionair te noemen 
(69). Men keerde zich namelijk af van de problemen van de eigen tijd. Deze 
benadering is volgens Brands typerend voor het historisme (70) . Bij de tweede 
stroming werd het verleden meer als voorgeschiedenis van de eigen tijd ge­
zien, die als zodanig werd geaccepteerd. Weniger beschouwde het eigen verle­
den als het enige dat na 1945 in Duitsland nog over was als bindend element 
waaruit een gemeenschappelijk toekomstperspectief gevormd zou kunnen worden. 
Hoezeer wellicht deze denkbeelden nog min of meer nationalistisch getint wa­
ren, toch waren ze realistischer dan die van de 'Kultur- und Menschenkunde' om­
dat ook over de minder fraaie kanten van het eigen verleden werd gereflec­
teerd. Deze bepalen immers mede de eigen tijd en de toekomst. Afsluiting 
daarvan -dus van zaken als oorlog, sociale misère, techniek- zou de jeugd be­
paald niet voorbereiden op zijn toekomst.
Deze tegenstelling is fundamenteel voor de problematiek van de verbinding 
tussen geschiedenis en andere mens- en maatschappijvakken en zou daarin een 
steeds grotere rol gaan spelen. Immers: een geschiedenisonderwijs dat zich 
primair baseert op een verleden 'an sich' en waarin het ethisch-antropolo- 
gische doel vooropstaat zal minder relaties zoeken met vakken die zich vooral 
bezighouden met de situatie van het hier en nu. Bij een geschiedenisonderwijs 
dat vooral opgevat wordt als maatschappelijk-politieke vorming liggen die re­
laties uiteraard meer voor de hand.
Voorlopig leek die tegenstelling in het Duitse geschiedenisonderwijs niet zo 
sterk en was men -met uitzonderina van auteurs als Weniger, Willmanns, Nohl 
en Messerschmid (zie onder)- zich daarvan waarschijnlijk amper bewust. In de
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officiële richtlijnen voor het geschiedenisonderwijs, die hierna aan de orde 
komen, zijn zelfs aanknopingspunten te vinden voor beide richtingen. Deze wa­
ren ook te vinden in de denkbeelden van Felix Messerschmid (geb. 1904) , de 
eerste voorzitter van het Verband der Geschichtslehrer Deutschlands (1953- 
1967) en redacteur van het tijdschrift van de vereniging: Geschichte in Wis­
senschaft und Unterricht. Deze trachtte namelijk in 1951 de meer antropolo- 
gisch-ethische richting van Willmanns, zoals die tot uiting kwam in diens 
boek Geschichtsunterricht - Grundlegung seiner Methodik uit 1949 te verbinden, 
met die van Weniger (71).
Messerschmid verzette zich toen enerzijds tegen de statische overdracht van 
uit de geschiedenis afgeleide normen naar het heden (zoals zijns inziens 
Willmanns deed), maar vond anderzijds Wenigers oriëntatie op het heden te 
eenzijdig. Hij bepleitte een middenweg, waarbij het geschiedenisonderwijs 
zich oriënteerde op het heden èn op de traditie. Hij noemde de eerste 'die 
evolutionare, dem zukünftigen zugewandte Seite des Geschichtsunterrichts'
(72) en de tweede 'die konservatieve Seite des Geschichtsunterrichts'. De in­
druk ontstaat dat het laatste oriënteringspunt bij Messerschmid wel de klemtoon 
kreeg : 'der zeitverfallene Mensch' was bij hem 'der eigentlich Ungebildete'
(73). Een te sterke oriëntatie op het heden kon ook het wetenschappelijk ka­
rakter, van het geschiedenisonderwijs aanzienlijk aantasten. Anderzijds moest 
het onderwijzen van geschiedenis niet als doel-op-zichzelf worden beschouwd.
Door een zelfstandige politische Bildung, die Messerschmid, in tegenstelling 
tot Weniger, voorstond, zou het geschiedenisonderwijs niet geheel in de poli­
tieke vorming opgaan. Ook zou de politieke vorming niet geheel in de geschie­
denis mogen verdwijnen. Hij had daarbij meer oog voor het aandeel dat de so­
ciale wetenschappen in dezen konden hebben dan Weniger. De scheiding tussen 
beide vakken, zoals hij die zag, lijkt tegenwoordig overtrokken (74). Zo zou 
ook de wederzijdse invloed van deze vakken op elkaar, die de latere voorstan­
ders van vakkenverbinding zagen, teniet worden gedaan.
Door ontwikkelingen zoals de 'exemplarische beweging', de opkomst van de con­
temporaine geschiedenis en de bewustwording van de 'Verlust der Geschichte', 
waarover in 2.1.3. zal worden gesproken, werden de visies, waarvan hier de 
voornaamste kenmerken al naar voren kwamen meer gearticuleerd. De discussie 
daarover begon vooral in en na 1960 met het uitvaardigen van de 'Saarbrücker 
Rahmenvereinbahrung:, waarin voor de bovenbouw van het gymnasium het vak
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'Gemeinschaftskunde1 werd gecreëerd als een combinatie van aardrijkskunde, 
geschiedenis en maatschappijleer.
2.1.2. Officiële richtlijnen
Na de wederinvoering van het geschiedenisonderwijs kwamen in de verschillende 
deelstaten -iedere staat kreeg zijn eigen 'Kultusminister1, dus autonomie op 
öhderwijsgebied- eigen leerplannen en richtlijnen. Deze liepen, wat de metho­
dische opbouw en de stofverdeling betreft, nogal uiteen.
De methodische vragen die toen actueel waren luidden:
- Moet een éénmalige gang door de stof gemaakt worden of moet er een concen­
trische opbouw komen?
- Kan in het 5e, 6e of 7e schooljaar met geschiedenisonderwijs begonnen wor­
den?
- Hoe kunnen de historische perioden over de klassen verdeeld worden?
Deze vragen werden per land en zelfs per school verschillend beantwoord (75). 
Dit werd door velen bezwaarlijk gevonden. Vandaar dat via een 'Arbeitskreis 
für Geschichte' door de -jaarlijks gehouden- Kultus Minister Konferenz (KMK) 
van alle deelstaten in 1953 een Empfehlung betreffende het geschiedenis­
onderwijs werd gedaan (76), die in grote lijnen door de verschillende Lander 
werd gevolgd.
De belangrijkste punten hieruit zijn:
a. invoering van een concentrische gang door de geschiedenis, dat wil zeggen-
b. in klas 5-6 een 'Vorkurs', een 'Hinführung zur Geschichte in Geschichts- 
bildern, die nicht notwendig chronologisch angeordnet zu sein brauchen'
(77) ;
c. vanaf klas 7 invoering van een 'Hauptkurs', waarin 'systematisch' geschie­
denisonderwijs zou worden gegeven, dat wil zeggen een chronologische be­
handeling van de stof vanaf de Oudheid tot heden.
Wat dit laatste betreft: in de 7e klas van de Volks- of Hauptschule (qua ni­
veau ongeveer te vergelijken met ons LBO) zouden perioden vanaf het Romeinse 
wereldrijk tot de Franse Revolutie aan de orde gesteld kunnen worden, terwijl 
in de 8e klas een overzicht van de Nieuwe en Nieuwste Geschiedenis zou gege­
ven moeten worden, gegroepeerd rond een aantal breed opgezette thema's zoals: 
'Die Französische Revolution und ihre Wirkungen', 'Das Ringen des Bürgertums 
um Einheit und Freiheit', enzovoorts. Bij de uitbreiding (in 1964) van de 
leerplicht tot 9 schooljaren kon deze stof over drie jaren worden uitgesmeerd. 
Wat het gymnasium betreft: na de 'Unterstufe' (klas 5 en 6) met de 'Vorkurs'
- 49 -
in de geschiedenis komt de 'Mittelstufe' (klassen 7 tot en met 10), waarvoor 
dezelfde stof als 'Hauptkurs' werd aangegeven als die voor de Hauptschule 
door de KMK in 1953 was aanbevolen. Alleen zou het niveau wat hoger kunnen 
zijn (78). In de Beal- of Mittelschule (een soort MAVO-HAVO) zouden dezelfde 
perioden aan de orde komen. In de 10e klas van beide schooltypen zou in elk 
geval de periode vanaf 1870 moeten worden behandeld.
De Empfehlung had vooral het karakter van een stofleerplan, al werd hierin 
ook aandacht besteed aan (vage) doelstellingen, het aanvankelijke geschiede­
nisonderwijs in de 5e en 6e klas, aan 1Gesichtspunkte zur Unterrichtsgestal- 
tung', waarbij onder andere de betekenis van de ontwikkelingspsychologie voor 
het geschiedenisonderwijs ter sprake kwam, en aan 'Gesichtspunkte zur Stoff- 
auswahl' waarbij gewaarschuwd werd voor 'Stoffülle' en gepleit werd voor 'In- 
selbildung' (78a). In zekere zin loopt deze Empfehlung dan ook vooruit op 
de aanbevelingen van Roth en Küppers om rekening te houden met de ontwikke­
lingspsychologische 'Stufen' en op die van Ebeling, die onder invloed van de 
Stufentheorie èn van de beweging voor de exemplarische methode ijverde voor 
'Inselbildung' (79). In zoverre was deze Empfehlung dus up-to-date. 
Fundamentele kriteria voor de stofkeuze, zoals bij Weniger. vindt men hierin 
echter niet. Zo konden de meeste schoolboeken, ook na 1953, doorgaan met het 
geven van 'het' overzicht (80), waardoor bij het grote publiek de image van 
het vak lange tijd die van een leervak bleef met veel data en feiten uit 
lang vervlogen tijden en met weinig relatie tot de hedendaagse wereld.
Dit laatste bleek ook uit het verwaarlozen van de contemporaine geschiedenis 
(zie paragraaf 2.1.3.2.) en het isolement ten aanzien van vakken als aard>- 
rijkskunde en maatschappijleer. Wat kwam er zo terecht van hooggestemde doel­
stellingen uit deze Empfehlung als: 'Einsicht in die Zusammenhange vergange- 
nen und gegenwartigen Geschehens', dat zich in 'Verantwortungsbewusstsein und 
Tatbereitschaft für Gesellschaft, Staat, Volk und Menschheit' moest uiten? 
Trouwens ook het daarin vermelde: 'Erkenntnis der Vielschichtigkeit des 
menschlichen Lebens und der Vielfalt der wirkenden Krafte 1 kwam in het ge­
schiedenisonderwijs blijkbaar niet voldoende uit de verf. Ondanks Wenigers 
vermaning niet slechts 'grote mannen' aan de orde te stellen, bleek zowel uit 
de onderzoeken van Roth en Küppers uit 1955-1960, als uit die van later datum 
-met name die van Von Friedeburg en Hübner (81)- dat het personaliserend ae- 
schiedbeeld overheerste, zowel bij leerlingen van de onderbouw (Roth en Küp­
pers) als die van de bovenbouw (Von Friedeburg en Hübner). Niet geheel ten
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onrechte heeft Bergmann hieruit geconcludeerd dat bovengenoemde onderzoekin­
gen 1 Ergebnisse von Bestandsaufnahmen und Zustandsbeschreibungen1 zijn, die de 
invloed van socio-culturele determinanten weerspiegelen. Zij tonen -aldus 
Bergmann- de resultaten van een geschiedenisonderwijs dat jarenlang persona­
listisch was (82), zowel om pedagogisch-psychologische als ideologische re­
denen .
Een bijzondere plaats in de KMK-Empfehlung nam de Oberstufe (de klassen 11 
tot en met 13) van het gymnasium in. Daarvoor werd het volgende vastgesteld:
'Entweder Hervorhebung der für die Menschheitsgeschichte entscheiden- 
den Abschnitte: Erarbeitung dieser Perioden in der Breite und im Ge- 
prage ihres geistigen, politischen und wirtschaftlich-sozialen Le- 
bens
oder: Betrachtung nach bestimmten Sach- und Problemkreisen: Tat- 
sachen verschiedenèr Epochen werden verarbeitet, miteinander ver- 
glichen und in Beziehung ï«r Gegenwart gesetzt' (83).
Dat de opsteller van deze Empfehlung voor de bovenbouw, Hermann Körner, toen 
al dacht aan een soort vakkenconcentratie in de Oberstufe, is opmerkelijk.
Het eigenlijke doel van het onderwijs reikt -aldus Körner- over het vak heen. 
Daarom zouden er mogelijkheden moeten worden gevonden om dè opdeling in vak­
ken van binnen uit tegen te gaan (84).
Het 'veld' was echter niet zo ver. Door de meeste (alle?) schoolboekschrij- 
vers -en naar aangenomen mag worden ook door de geschiedenisleraren- werd de 
Empfehlung uitgelegd als een uitnodiging tot een 'Zweiter Durchgang' in de 
bovenbouw, alsof dat de eerste mogelijkheid was waarover deze 'aanbeveling' 
sprak (85). De tweede mogelijkheid, een meer op het heden en probleemgerich­
te, comparatieve aanpak, die ook 'fachübergreifend' zou zijn, komt nagenoeg 
niet voor: 'het' overzicht werd zo ook voor de bovenbouw gesanctioneerd (86). 
Zo kwam er daar niet -evenmin trouwens als in de onderbouw- veel terecht van 
een systematische politische Bildung in het geschiedenisonderwijs, hoewel die 
in diverse leerplannen werd beklemtoond. Zo werd in het leerplan van Rhein- 
land-Pfalz uit 1947 gesproken van 'Herausbildung des Bewusstseins politischer 
Mitverantwortung jedes Einzelnen' (87) en werd daarin de nadruk gelegd op het 
aanbrengen van samenhang tussen verleden en heden. In dat van Nordrhein- 
Westfalen (1952) werd gesteld:
'Die nüchterne Erkenntnis der geschichtlich wirksamen Faktoren und 
die Kenntnis sowohl vergangener Gemeinschaftsformen wie auch in der 
Gegenwart lebendiger Krafte und ihrer politischen Ausformungen (Ver- 
fassung, Verwaltung, Recht, Parteien, Gewerkschaften usw.) führen
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zum Bewusstsein der Mitverantwortung in der Gemeinschaft. So ver- 
pflichtet echtes historisches Verstehen zur persönlichen Entschei- 
dung und zur staatbürgerlichen Mitarbeit' (88).
In Berlijn, waar in 1954 geschiedenis het monopolie van de politische Bildung
in de bovenbouw kreeg, werden al even fraaie doelstellingen geproclameerd,
waarbij ook voorbeelden werden gegeven van historische vergelijkingen in de
zin van de KMK-voorstellen uit 1953:
- De antieke en de moderne democratie.
- Vergelijking van verschillende economische systemen (Hauswirtschaft, Stadt- 
wirtschaft, Weltwirtschaft).
- Supra-nationale gemeenschappen.
- De problematiek van het zelfbestuur in massa-democratieën.
En zelfs:
- Het deelnemen van de vrouw aan het openbare leven (89).
Iets dergelijks is dan ook aan te treffen in de in 1957 gepubliceerde üand- 
reiohungen für den Geschiehtsunterricht (90), waarin de Empfehlung van 
1953 werd uitgewerkt en voor de Mittelstufe en de Oberstufe thema's werden 
aangegeven.
Voor de politische Bildung zijn de aangegeven thema's grotendeels zuiver- 
historisch, al hadden ze, vooral ten aanzien van de Nieuwe Tijd vaak betrek­
king op maatschappelijke en politieke problemen van allè tijden.
Voorbeelden:
- Die Abhangigkeit der Staatsform von der Wehrverfassung; wandernde Stamme 
der Frühzeit-Adelsgesellschaft-Hoplitenheer und Demokratie-Legion und Zen- 
turiatskomitien.
- Das mittelalterliche Wirtschaftsprinzip der 'Nahrung' als Gegensatz zur 
freien Verkehrs-Wirtschaft der Neuzeit.
- Gewissensfreiheit und Toleranz.
- Wesen und Gefahren der politischen Utopie, z.B. im Bauernkrieg.
- Das Wiederstandsrecht, z.B. im Freiheit'skampf der Niederlande.
- Das Unternehmertum: Privatinitiative als Leistung und Gefahr.
- Absolutistischer und totaler Staat, z.B. im Merkantilismus.
- Die Menschenrechte und die Sicherung der persönlichen Freiheiten durch 
eine geschriebene Verfassung.
- Die Militardiktatur und die Versuche einer gewaltsamen Einigung Europas: 
Napoleon-Hitler.
- Das Problem der Reichsbildung (Imperialismus, Messianismus, Emanzipation 
der nichteuropaischen Völker, Commonwealthgedanke).
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In zekere zin is deze opzet geïnspireerd door de exemplarische methode (zie
2.1.3.1.). In schoolboeken uit die tijd is van deze opzet weinig of niets te­
rug te vinden (91). Daarvoor zou eerst meer aandacht moeten worden gegeven 
aan de contemporaine geschiedenis en zou men zich bewust moeten worden van de 
'Verlust der Geschichte'. De belangstelling voor een meer op de vragen van het
heden afgestemd vak, waarvoor sommigen pleitten (92), bleek onder historici 
echter vooralsnog gering.
2.1.3. Impulsen voor een vernieuwing.
2.1.3.1. De 'exemplarische beweging'
In het onderzoek naar de plaats van de geschiedenis in het voortgezet onder­
wijs moet ook aandacht gevraagd worden voor de exemplarische methode. Uit de 
discussie die daarover in Duitsland tussen 1950 en 1960 is gevoerd kan name­
lijk inzicht worden verkregen over wat velen toen als kenmerkend zagen voor 
historisch denken.
Deze methode is ópgekomen in de strijd tegen de 'Stoffülle', die al was ge­
signaleerd in de KMK-Empfehlung van 1953. De meeste schoolboeken brachten, 
zoals we zagen, 'het' overzicht in een zo volledig mogelijke vorm, waardoor 
het vak, aldus Messerschmid, in een 'enzyklopedische Gefangenschaft' werd ge­
bracht (93). De strijd daartegen vond zijn kristallisatiepunt in de beweging 
voor de exemplarische methode, voortgekomen uit een in 1951 in Tübingen ge­
houden conferentie over de samenwerking tussen de universiteiten en het 
voortgezet onderwijs. Deze conferentie eindigde met het aannemen van een re­
solutie, waaraan meewerkten de pedagogen Wilhelm Flitner en Eduard Spranger 
en de natuurkundige Carl von Weizsacker. In deze 'Tübinger Beschlüsse' werd 
het woord exemplarisch weliswaar niet gebruikt, maar het begrip wel: 'het 
doordringen in het wezenlijke van de onderwerpen van het onderwijs heeft ab­
solute voorrang boven iedere uitbreiding van de stof' (94). Exemplarisch kan 
namelijk, met Fontaine, omschreven worden als: 'een manier om uit de veelheid 
van stof juist dat te kiezen wat het meest nodig is, het vruchtbaarst, het 
meest vormend of essentieel' (95).
Wagensahein3 de initiator van het exemplarisch leren, wilde uitgaan van het 
afzonderlijk geval, het exempel,.waaraan veel tijd zou moeten worden.besteed 
want: 'Das Einzelne ... ist Spiegel des Ganzen' (96). Het exemplarisch thema 
zou plaatsvervangend voor andere thema's kunnen zijn (97). Dit werd ook tot
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uitdrukking gebracht door de historicus Heimpel op de Tübinger conferentie, 
die sprak over 'Mundus in gutta', de wereld in een druppel: in het bijzondere 
is het algemene te vinden. Zo zou een echte ontmoeting met de historische we­
reld kunnen worden bewerkstelligd (98).
In navolging daarvan sprak Ebeling (99) voor de onderbouw over 'Inselbildung',
het uitgaan van eilanden in de tijd, die goed verkend worden, terwijl de 
1Trittsteine' om die te bereiken -hetgeen het ene thema met het andere ver­
bindt- slechts kort worden betreden. Om de motivatie van de leerlingen voor 
een exempel te wekken,werkte Ebeling met een 'Einstieg' of instap, bijvoor­
beeld een tekst, een plaatje of document. Voor een echt-exemplarische methode 
was een uitvoerige bronnenreeks noodzakelijk: het zogenaamd heuristische 
principe. Dit intensief bronnengebruik werd voornamelijk verdedigd in het 
kader van het aanbrengen van een kritische geest om zo sterker te staan ten
opzichte van stromingen als bijvoorbeeld het nationaal»socialisme (100) .
Op deze methode is ernstige kritiek gekomen, omdat zij misschien, wel voor de 
natuurwetenschappen zou deugen, (Wagenschein was een natuurkundige) maar niet 
voor de geschiedenis.
Historische personen en gebeurtenissen zijn, aldus de critici, 'einmalig', 
niet herhaalbaar, dus ook niet als exemplarisch te betitelen (101). Daaruit
blijkt duidelijk- hoezeer de geschiedenisdidactiek beïnvloed was door het his­
torisme, dat immers de 'Einmaligkeit' zo duidelijk in zijn vaandel had ge­
schreven. Alles wat maar enigszins leek op wetten, modellen, structuren,
paradigma’s, 'Idealtypen', analogieën of regelmatigheden (102) was bij voor­
baat verdacht (103) .
Vandaar ook de geringe 'Anklang' die de voorgestelde comparatieve werkwijze 
in de bovenbouw kreeg, en ook de afkeer bij velen van de voorgestelde exem­
plarische aanpak (104). Dit is mijns inziens een belangrijke oorzaak voor de 
aarzelingen bij de historici om een samenwerkingsverband tussen geschiedenis, 
aardrijkskunde en maatschappijleer aan te gaan. In beide laatste vakken, 
stoelend op de methode van de sociale wetenschappen, spelen die regelmatig­
heden immers een veel grotere rol. In hoeverre daarin, doör een andere, meer 
sociaal-wetenschappelijke benadering van de geschiedenis, verandering is ge­
komen -met andere woorden of er meer samenwerking tussen die vakken mogelijk 
is- zal later blijken.
Wat de exemplarische methode betreft: de voorstanders ervan probeerden de te­
genstanders de wind uit de zeilen te nemen door niet meer zoveel nadruk te
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leggen op het exemplarische van het onderwerp voor het wezen van een tijd­
perk, een cultuur, een maatschappijvorm, een politieke structuur, etc., maar 
meer op het genetische/heuristisohe principe: ''de leerling zou moeten leren 
hoe onze kennis tot stand komt, hoe wij een fenomeen vaststellen, van anderen 
afzonderen, onze kennis ervan door waarneming en experiment vermeerderen, hoe 
we resultaten vaststellen en uitkomsten verifiëren1 (105). De stofkeuze werd 
zo secondair. Want, aldus Heimpel, het is
1letzten Endes (...) gleichgültig, ob die Begegnung mit der geschicht- 
lichen Welt'bei Augustus, Heinrich IV, Adolf von Nassau, Friedrich 
dem Grossen, oder in einer Dorfgeschichte gelingt' (106).
Het bovengeschetste principe leidt tot, wat men in de Verenigde Staten is 
gaan noemen, de 'inquiry'- of 'discovery1-methode, een aanpak waarbij de 
leerling systematisch leert te onderzoeken volgens de in de wetenschappen ge­
bruikelijke methode (107). Het 'eigen' karakter van het vak, althans de me­
thodiek ervan, zou zo beter naar voren kunnen komen. Dat is ook door Barthel, 
de promotor van het exemplarische in het geschiedenisonderwijs, gestipuleerd 
toen hij stelde dat de gekozen thema's voorbeeldig zouden moeten zijn voor a) 
de werkwijze van de historicus en b) het wezen van de geschiedenis. Dit 
laatste maakt echter dat de toekomst van het exemplarische principe in het 
geschiedenisonderwijs voorlopig (?) weinig perspectief had. De meningen over 
het wezen van de geschiedenis waren (en zijn) namelijk nogal divers. De zaak 
werd nog gecompliceerder door Barthels derde en vierde voorwaarde: de thema's 
moesten typisch zijn voor 'het wezen van een tijdperk' -zoals geconstateerd: 
het meest omstreden punt- en voor datgene wat het verleden met het heden ver­
bindt (108).
Dit laatste kenmerk is ook voor de coördinatie- en integratieproblematiek een 
belangrijk facet: vakken als aardrijkskunde en maatschappijleer zijn immers 
sterk 'heden'-gebonden. De geschiedwetenschap en het geschiedenisonderwijs 
waren in de jaren '50 -en gedeeltelijk waarschijnlijk nog wel- vooral geïn­
teresseerd in het verleden om zichzelfs wil. -In hoeverre waren daarin des­
tijds aanknopingspunten voor een meer op het heden betrokken aanpak?
Wat de geschiedwetenschap in Duitsland betreft, overheerste aanvankelijk nog 
een meer historistische aanpak, waarbij de immanente ontwikkeling van een 
tijdperk en de wording van een historisch fenomeen 'an sich' als het belang­
rijkste onderzoeksobject werd beschouwd. Onder invloed van de Nazi-tijd kwam 
de 'Zeitgeschichte' meer naar voren, waarin veel meer uitgegaan was van een
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probleemstelling die betrekking had op eigentijdse vraagstukken (109)- In de 
geschiedenisdidactiek waren wel aanzetten in die richting (met name bij Weni­
ger en Messerschmid), maar die hadden toch weinig navolging gevonden. Een 
scribent die in 1951 in Geschichte in Wissenschaft und Unterricht er 'mit al­
ler Vorsicht' voor pleitte om na te gaan of men niet
'von einer Strukturanalyse der Gegenwart ausgehend alle in ihr erhal- 
tenen Phanomene bis zu ihrem geschichtlichen Ursprung zurück zu ver- 
folgen'
zou moeten (110) kreeg toen geen respons. Later, in 1957, toonde Rohlfes, een 
toen nog weinig bekende leraar, zich ten aanzien van een dergelijke aanpak 
nogal sceptisch:
"Die Problematik des gegenwartigen Zeitalters ist nicht in jeder Hin- 
sicht historisch durchschaubar: Wer ist schon in der Lage, eine ein- 
wandfreie 'Ortsbestimmung der Gegenwart' zu geben um mit solchem 
Wissen die Vergangenheit zu durchmustern?" (111).
Ook bestaat het risico, aldus Rohlfes, dat het verleden gemakkelijk vervalst
wordt als dat tot zijn relatie met het heden wordt gereduceerd (112). Deze
geluiden kwamen later, onder andere in de discussie om de Saarbrücker Rahmen-
vereinbarung (zie hoofdstuk 3) en om de Hessische Rahmenrichtlinien (zie
hoofdstuk 5), terug.
Willmanns, de vertegenwoordiger van de'Kultur- und Menschenkunde’, pleitte 
voor een omgekeerde aanpak: de betekenis van het verleden voor de eigen tijd 
zou op de voorgrond gesteld moeten worden. Als taak van het geschiedenis­
onderwijs werd door hem niet zo zeer het doorgeven van 'das Abbild des fak- 
tischen Geschehens, nicht so sehr die Gegenwart, verstanden als Produkt früh- 
erer Entwicklungen' gezien. Het ging hem er veel meer om 'das Geschichtliche': 
”jene Verstrickung von Einst und Jetzt, von Gebundenheit und Freiheit' aan de 
leerlingen duidelijk te maken (113). Dan wordt het voor hen ook begrijpelijk 
waarom zaken die lang geleden gebeurd zijn, toch zinvol in het geschiedenis­
onderwijs aan de orde gesteld kunnen worden. Want 'op het heden betrokken' is 
niet hetzelfde als actualiteit. Het gaat, aldus Willmanns om:
'die sachliche, wissenschaftlich gesichèrte Einsicht in die grund- 
legenden Faktoren, die die gesellschaftliche Struktur des Lebens in 
den menschlichen Gesellschaften gestaltet haben sowohl in materiel- 
ler Hinsicht wie in geistiger, ethischer und politischer'.
Daarvoor is nodig:
"Viel Wissen, grosse Umsicht, geschichtliche und soziologische Kennt- 
nisse, die Auseinandersetzung mit den Anliegen der Anthropologie und
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einen durch universalgeschichtliches wie geschichtsphilosophisches 
Denken gescharften Bliek für die Zeiten und Raumen übergreifenden 
'Zusammenhange'" (114).
Uit deze citaten valt op dat geschiedenis niet zo geïsoleerd wordt gezien als 
historici destijds wel deden: sociologische, antropologische en filosofische 
kennis werd door Willmanns voor de geschiedenis van het grootste gewicht be­
schouwd (115). Toch ontkomt men niet aan de indruk dat de andere mens- en 
maatschappijwetenschappen slechts hulpdiensten aan de geschiedenis mochten 
verlenen. Tenslotte klonk onvoldoende door wat de relatie met andere discipli­
nes was of zou moeten zijn.
Op dit belangrijke aspect van de exemplarische werkwijze ten opzichte van de 
vakkencoördinatie of integratie heeft de pedagoog/filosoof en classicus Der- 
bolav gewezen. Hij stelde de exemplarische werkwijze tegenover de positivis- 
tisch-wetenschappelijke werkwijze. Bij deze laatste wordt gestreefd naar een 
logisch-systematisch geheel, met als gevolg dat de disciplines los van elkaar
komen te staan. Door de exemplarische werkwijze zouden de muren tussen de vak­
ken doorbroken worden (116). Wagenschein heeft dat ook gesteld: de weg tot 
een vruchtbaar onderwijs begint bij de afkeer van het specialistendom (117). 
Hoe zij zich dat in concreto voorstelden, bleef onduidelijk. Trouwens, ook 
Willmann's 1grundlegende Faktoren' werden niet geëxpliciteerd (118). •
De discussie over de exemplarische methode werd in 1957 door Rohlfes op een 
ander plan gebracht. Hij maakte duidelijk dat noch een zuiver methodische, 
noch een voornamelijk antropologische, actualiserende, paradigmatische of 
systematische aanpak het vraagstuk van de stofkeuze en de 'Stoffülle' zou op­
lossen. Men zou eerst zicht moeten krijgen op de doelstellingen van het ge- 
schiedenisonderwij s.
Het probleem daarbij is -dat was Rohlfes zich goed bewust- dat die doelstel­
lingen nogal uiteenlopend kunnen zijn, al naar gelang de houding ten aanzien 
van het verleden of de studie ervan: monumentalistisch of desillusionerend, 
antiquarisch of activistisch, kritisch of esthetisch, verklarend of 'verste- 
hend', waardebetrokken of waardevrij, is (119). Zonder die uitgangspunten met 
elkaar te willen verbinden, waagde hij toch een poging -rekening houdend met 
de fundamentele inzichten die uit de verschillende benaderingen te destille­
ren zijn- over een beperkt aantal wezenlijke doelen overeenstemming te krij­
gen tussen de vakgenoten. Daardoor zouden er zijns inziens mogelijkheden tot 
stofbeperking kunnen komen (120). Hij had daartoe een analyse gemaakt van
enkele fundamentele vragen, aspecten en kenmerken van de geschiedenis, in re­
latie met filosofische en antropologische inzichten.
Hij kwam daarbij tot zeven 'Funktionsziele1:
1. Het methodische Funktionsziel: het historisch verklaren, 1 Verstellen1 ■ en 
duiden, waarbij hij ook het probleem van de objectiviteit en de verhouding 
tussen het unieke en het algemene aan de orde wil stellen.
2. Het 'universalhistovische' Funktionsziel:
a. het wereldhistorische aspect, bijvoorbeeld in de zin van Toynbee;
b. inzicht in 1leitende Ideen' of 'herrschende Tendenzen' (Ranke), bijvoor­
beeld de Griekse polis, het Romeinse Rijk, het Absolutisme, het Protes­
tantisme, het Liberalisme, de Democratie, etc.
c. overzichten van tijdvakken van de algemene geschiedenis;
d. sociologische achtergronden van de geschiedenis.
3. Het gesahiedfilosofisahe Funktionsziel: de vraag naar de drijvende krach­
ten inde geschiedenis: biölogisch determinisme, economische en sociolo­
gische factoren, de rol van grote persoonlijkheden, van het menselijk ver­
stand, etc.
4. Het politieke Funktionsziel: alle geschiedenis krijgt haar specifiek ka­
rakter door de politiek en is voor de politieke vorming van de jonge mens 
-samen met andere disciplines- onontbeerlijk.
5. Het antropologische Funktionsziel, dat hierboven al uitvoerig besproken 
is. Hiervan uitgaand kan men, aldus Rohlfes, tot historische typologieën 
komen: Napoleon als 1machtsmens1, Erasmus als ironische, wereldvreemde ka­
mergeleerde, Hitler als een ideologische fanaticus.
6. Het existentiële Funktionsziel: een persoonlijke stellingname ontwikkelen 
met betrekking tot eigen land of samenleving.
7. Het axiologisch Funktionsziel: zijn er absolute maatstaven voor recht en 
onrecht in de geschiedenis? (121).
Uit de context blijkt dat Rohlfes toen al zocht naar een pragmatische, op de 
geschiedenis en geschiedfilosofie gebaseerde, fundering van de geschiedenis- 
didactiek (122)'. Deze oriëntatie blijkt in de daaraan voorafgaande discussie 
slechts in beperkte mate aanwezig, maar is voor de geschiedenisdidactiek en 
de plaatsbepaling voor het vak geschiedenis ten aanzien van verwante vakken 
dringend noodzakelijk. Pas in de jaren '70 zou deze aanpak meer belangstel­
ling krijgen.
Overziet men de discussie over de exemplarische methode dan blijkt een on­
duidelijkheid in de beschrijving van het begrip 'exemplarisch', waardoor het, 
aldus Mommers terecht, een moeilijk hanteerbaar en 'glibberig' begrip is ge­
worden (123). Wat de geschiedenisdidactiek betreft, hangt dit ook samen met 
de gereleveerde zwakke geschiedtheoretische fundering van het begrip (Rohlfes 
was een uitzondering!). De tegenstanders, vaak uitgaande van het historisme,
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hadden het daarom gemakkelijk. De invloed op het geschiedenisonderwijs was, 
voor zover na te gaan, beperkt. De discussie was vooral theoretisch geweest 
en deze had de verwarring alleen maar groter gemaakt. Praktische voorbeelden 
werden amper geleverd, afgezien van de 'Themenkatalog' bij de Eandreichungen 
uit 1957 (123a).
Als de discussie over de exemplarische methode toch nog 'ergens' goed voor is 
geweest, dan is dat -daarop werd in het begin al gewezen- vooral omdat een 
begin is gemaakt met het opnieuw doordenke'n van doel en karakter van het vak. 
Verschillende elementen uit die discussie zullen later, als de verhouding van 
het vak ten opzichte van de andere mens- en maatschappijvakken ter sprake 
komt, dan ook terugkomen, zoals de spanning tussen continuïteit en disconti­
nuïteit, de relatie tot het heden, het structuurbegrip en, in verband daar­
mee, de verhouding tussen sociologie en geschiedenis (124).
Daarnaast zijn de Duitse geschiedenisleraren door de discussie rond de exem­
plarische methode waarschijnlijk wat minder in overzichten van de geschiede­
nis en wat meer in thema's gaan denken. Wat de noodzaak van 'het' overzicht 
betreft: -zoals we zagen ook bij Rohlfes een belangrijk punt- daaraan kon te­
gemoet gekomen worden door naast exemplarisch leren oriënterend of informe­
rend leren toe te passen, hetgeen door Roth werd voorgesteld (125).
Tenslotte heeft de exemplarische methode stimulerend gewerkt ten aanzien van 
de methodiek: het gebruiken van bronnenmateriaal door leerlingen is erdoor 
bevorderd.
2.1.3.2. De opkomst van de contemporaine geschiedenis
De meeste historici gingen er -niet alleen in Duitsland- tot voor enkele de­
cennia vanuit dat 'objectieve' geschiedvorsing pas mogelijk is ten aanzien 
van gebeurtenissen die minstens 50 jaar geleden zijn geschied (126). De wor­
tels van deze opvatting liggen in de Ranke-aanse opvatting van geschied­
schrijving en, daarmee samenhangend, van het historisme.
Ranke maakte, althans in zijn latere leven, een scherpe scheiding tussen ge­
schiedenis en politiek, en waarschuwde voor de gevaren die inherent zijn aan 
een preoccupatie met politiek. Deze zou de objectiviteit -en daarmee de repu­
tatie van de historicus- bedreigen (127).
Het 1Zeitgenössische' was voor Ranke verdacht; hij streefde naar een over­
vloed van betrouwbare kennis en verafschuwde uitingen van sympathie en anti­
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pathie in de geschiedschrijving. De geschiedschrijver moest 'sein Selbst aus- 
löschen' als deze zich met het verleden bezighield, en dat kon niet als het 
de eigen tijd betrof. Tijdperken en persoonlijkheden moesten 'geschichtsreif' , 
'abgeschlossen' en 'vollstandig ins Leben getreten' zijn. Zij mochten niet 
door de reacties die ze hebben veroorzaakt een onmiddellijke uitwerking op het 
heden hebben (128).
Dergelijke denkbeelden waren ook van anderen zoals Burckhardt en Droysen te 
horen, al waren die bij de laatste in de praktijk van zijn werk amper te her­
kennen. Hij werd immers, met de andere vertegenwoordigers van de Pruisische 
school in de geschiedschrijving, Von Sybel en Von Treitschke, gekenmerkt door 
sterk nationalistische ideeën in zijn werk (129) . Deze zijn ook aanwijsbaar 
bij latere Duitse historici die zich niet onbetuigd toonden in de 'Kriegs- 
schuldfrage1 met betrekking tot de Eerste Wereldoorlog. De meesten bleven 
evenwel, tot ver na W.0. II, overtuigde aanhangers van de Ranke-aanse opvat­
tingen. Uiteraard hadden deze denkbeelden hun repercussies op het geschiede­
nisonderwijs.
In 1951 werd over de wenselijkheid van het behandelen van de contemporaine 
geschiedenis in het onderwijs in Geschichte in Wissenschaft und Unterricht een 
discussie gevoerd (130), die echter spoedig verzandde. Dit had niet alleen te 
maken met een verdringingsproces ten aanzien van het ongelukkige jongste ver­
leden van Duitsland, maar ook met een bepaalde visie op het geschiedenis­
onderwijs, door Messerschmid destijds de 'conservatieve' genoemd (130a). 
Daarin werd, zoals vermeld, het overdragen van de traditie door de crisis van 
onze tijd heen, als belangrijkste opgave van het geschiedenisonderwijs gezien. 
De 'evolutionaire' visie: 'Voraussetzung für politisches Tun (...) als Berei- 
tung des öffentlichen Felden auf dem er (de burger, J.G.T.) sich zu bewahren 
haben wird' (131) was ook bij Messerschmid secondair. Zoals gebleken is, had 
deze visie in die tijd minder waardering bij de geschiedenisleraren. Wel is 
te constateren dat, wat de conservatieve visie betreft, er, naast het ver­
leden van eigen land en volk, steeds meer aandacht voor dat van Europa kwam 
(132) .
Dat de conservatieve visie overheerste., werd nog door een ingewijde in 1963 
geconstateerd:
"Bis heute wirken im Geschichtsunterricht die Tendenzen zum Tradieren 
und Konservieren. Die Abneigung gegen 'neueste Geschichte' ist noch 
immer nicht überwunden" (133).
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Dit had ook te maken met de door de Bildungspadagogik beïnvloede opvatting 
over de taak van de school. Alleen wat 'bildend' was behoorde op school te 
worden onderwezen en dat was vooral het geval met zaken die ver van het alle­
daagse verwijderd waren:
'Die Tradition, die klassische, kulturelle, künstlerische Tradition 
galt als Hauptinhalt der Schule. Tradition als solche war bildend' 
(134).
De 'Zeitgeschichte' was nog niet gelouterd door de wetenschap om als 'bildend' 
te kunnen worden overgedragen. Daarom was er op school geen plaats voor, 
evenmin als voor moderne literatuur en moderne kunst.
Tenslotte bracht misschien nog het meest de al eerder gesignaleerde 'Stoff- 
fülle' waarin leerlingen en leraar dreigden te verdrinken, de jongste tijd in 
de verdrukking (135).
Van het negeren van de contemporaine geschiedenis zijn diverse voorbeelden te 
geven. Zo bleek uit een onderzoek in Berlijn in 1956 dat een groot deel van 
de eindexamenklassen niet 'tot heden' was gekomen (136). In de andere 'Lan- 
der' was het al niet veel beter (137). In een bekend leerboek uit 1956 wordt 
vermeld dat de verklaring van het heden uit de geschiedenis van het jongste 
verleden het belangrijkste doel van het geschiedenisonderwijs is, maar er 
wordt aan die contemporaine geschiedenis maar 1/3 van het het leerboek, be­
stemd voor de bovenbouw, besteed! (138).
De overheid trachtte toen -in de jaren tussen 1955 en 1965- door allerlei 
voorschriften te bevorderen dat de jongste geschiedenis in elk geval in de 
eindexamenklassen aan de orde werd gesteld (139). Belangrijke impulsen tot 
deze actie waren gebeurtenissen in de buitenlandse en binnenlandse politiek: 
opstanden in Polen en Hongarije (1956), anti-semitische kladpartijen in 
Duitsland (1959), de bouw van de Berlijnse muur (1961). De publieke opinie, 
daartoe aangezet door enkele televisie-uitzendingen, vond dat het onderwijs 
-en met name het geschiedenisonderwijs- in gebreke was gebleven de achter­
gronden van totalitaire systemen als nationaal-socialisme en communisme dui­
delijk te maken.
De bovengenoemde veranderingen in de leerplannen werden gestimuleerd door 
uitspraken van de 'Deutscher Ausschuss für das Erziehungs- und Bildungswesen' 
(een onafhankelijke onderwijsraad) zoals over Osteuropa in der deutsohen Bil- 
dung uit 1956 (140) en over Antisemitische Ausschreitungen uit 1960 (141) en 
van de Kultusministerkonferenzen, namelijk de Empfehlungen zur Ostkunde uit
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1956, over de Beha.nd.lung der jüngsten Vergangenheit uit 1960/1961, over de 
Behandlung des Totalitarismus uit 1962 en een Empfehlung zur Gestaltung der 
Lehrbücher für den Unterricht in neuester Geschichte und Zeitgeschichte uit
1962 (142). In hun besluit uit 1961 vroegen de ministers 'unbedingt' de tijd 
van 1917 tot 1933 en die van 1933' tot 1945 te behandelen.
Tegelijkertijd werd opnieuw aandacht gevraagd voor het politieke vormings- 
karakter van de geschiedenis. Dit gebeurde nu wel met meer klem dan in vroe­
gere jaren (143). Ook hadden de aanbevelingen -blijkens leerplannen en 
schoolboeken- wat meer effect. De geschiedenisleraren en andere historici 
reageerden echter lauw (144).
Zoals duidelijk is geworden, ging het om meer dan een verschuiving in de stof­
keuze. Het doel en het karakter van het geschiedenisonderwijs gingen erdoor 
veranderen. Dit bleek ook uit de hervorming van de bovenbouw van het gymna­
sium in de jaren 1960-1962 (zie hoofdstuk 3). Daarnaast dient gewezen te 
worden op de moralistische, vooral anti-communistische tendens die in de ge­
noemde ministeriële aanwijzingen te herkennen is (144a).
Deze veranderingen waren natuurlijk niet denkbaar zonder de activiteiten van 
de historici op het gebied van de 'Zeitgeschichte', waarvan in de eerste 
plaats Hans Rothfels genoemd moet worden, die, via de door hem geleide Vier­
tel jahrshefte für Zeitgeschichte (vanaf 1953) en zijn ordinariaat in Tübing- 
en grote invloed uitoefende. Hij wist de historici in Duitsland te overtuigen 
van het wetenschappelijk karakter van de contemporaine geschiedenis. Ook 
kreeg zijn voorstel -en dat van anderen- om de Zeitgeschichte met het jaar 
1917 te laten aanvangen in Duitsland veel bijval (145).
Impulsen kreeg de Zeitgeschichte vooral uit de ervaringen uit het jongste 
verleden, met name die in het Derde Rijk, die 'bewaltigt' moesten worden. De 
belangrijkste vraag waarop velen een antwoord wilden hebben, was toen: 'wie 
alles habe kommen können' (146). De intenties waren in feite van politieke, 
hoewel ook van pedagogische aard, want de vervolgvraag luidde: 'hoe kunnen we 
zoiets in de toekomst voorkomen?' (147). Dit blijkt bijvoorbeeld uit het boek 
van Bracher over Die Auflösung der Weimarer Republik uit 1955, en dat van 
Fischer over de Duitse oorlogsdoelen in de Eerste Wereldoorlog: Griff nach 
der Weltmacht uit 1961. Over beide boeken ontstond veel tumult, waaruit 
bleek hoe gevoelig deze zaken in Duitsland toen nog lagen (148).
Daarnaast werd het bestuderen van de contemporaine geschiedenis ook van be­
tekenis geacht om belangrijke krachten in onze tijd, zoals marxisme en sov­
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jet-communisme en -in het algemeen- structuurkenmerken, actuele gevaren en mo­
gelijkheden van onze tijd te leren kennen (149). Met betrekking tot die 'ge­
varen en mogelijkheden' kan men, met Brands, opnieuw Bracher noemen die door 
zijn studie over Weimar zijns inziens (met een variant op Burckhardt) niet 
'weise für immer' maar '^luger' voor een volgende keer wilde zijn (150).
Een dergelijke aanpak stond natuurlijk haaks op de 'Tendenzen zum Tradieren und 
Konservieren', die het eerste decennium na 1945 niet alleen het Duitse geschie­
denisonderwijs maar ook de Duitse geschiedwetenschap voor een groot deel ken­
merkten. Ook de 'astethisierende, alles verstehende en verzeihende' visie op 
de geschiedenis, gevolg van het historisme, was ten aanzien van de Zeitge- 
schichte uitgesloten. Zo gaf de studie van de contemporaine geschiedenis in 
Duitsland mede de stoot tot een andere visie op de geschiedenis. Of de con­
temporaine geschiedenis echter hèt antwoord was op de Verlust der Geschichte 
of de 'Geschichtsmüdigkeit' valt nog te bezien (151). Ook werd door sommigen 
er niet ten onrechte op gewezen, dat inzicht in onze hedendaagse wereld niet 
slechts door de behandeling van de contemporaine geschiedenis ontstaat. Di­
verse verschijnselen in onze tijd gaan terug op een verder verleden (152), 
een geluid dat ook later bij coördinatie- en integratieplannen van de zijde 
van historici steeds weer te horen is.
Of het, zoals Heimpel zei, 'gleichgültig' is of het contact met de historische 
wereld tot stand komt via Augustus, Hendrik IV, Frederik de Grote of een 
dorpsgeschiedenis is echter wat al te simplistisch gesteld. Het valt niet te 
ontkennen dat de contemporaine geschiedenis ons nader staat, ons vertrouwder 
is, een directere invloed op de wereld van vandaag uitoefent dan die van ver­
der af liggende perioden. Ook motiveert ze de schooljeugd -in elk geval vanaf 
ongeveer .15 jaar- vaak meer dan andere tijdvakken (153)
2.1.3.3. De ervaring van de Verlust der Geschichte
De Zeitgeschichte kwam in Duitsland op toen zich daar een afkeer van de ge­
schiedenis manifesteerde. Dit werd in diverse publicaties tussen 1955 en 1965 
geconstateerd als 'geschichtliche Entwurzelung' en 'Taedium der Geschichte' 
(Hermann Heimpel), 'Flucht aus der Geschichte' (Koselleck), 'Geschichtsmüdig­
keit, sogar Geschichtsfeindschaft' (Kaehler), 'Antihistorismus' (Sontheimer), 
'Abwendung der Geschichte' (Litt), 'Geschichtslosigkeit' (Lüthy) (154). Daar­
naast constateerde Heimpel echter: 'Der Krise des Geschichtssinnes steht
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heute eine unverkennbare Blüte der Geschichtswissenschaft gegenüber' (155). 
Het was steeds duidelijker geworden, dat de geschiedwetenschap, die in Duits­
land lange tijd gegolden had als dè (geestes-)wetenschap par-excellence, nu 
haar leidende positie had verloren. Onder invloed immers van het historisme 
waren vele wetenschappen zoals de filosofie, de taalwetenschap, de kunstbe­
schouwing, de rechtswetenschap, de pedagogiek en zelfs de economie sterk his­
toriserend van karakter geweest. De mening ontstond dat een historische be­
schouwingswijze 'volstond om het wezen van de dingen te doorgronden, over­
tuigd als men was dat het wezen der dingen in hun wording ligt, dat wil zeg­
gen zich daarin ontplooit en openbaart' (156).
Deze exclusief-historische benadering werd in de loop van de 20e eeuw steeds 
verder verlaten ten gunste van methoden die de betekenis van de objecten van 
denken en waarnemen mede of vooral op grond van hun eigen karakter en hun ei­
gen vaste samenhang trachtten te vatten. Beseft werd dat de historische be­
schouwingswijze -die iets vanzelfsprekends was geworden en dus geen verras­
singen meer kon opleveren (157)- er één was, naast andere (onder andere filo­
sofische, antropologische, psychologische, sociologische) om de wereld te 
verklaren.
Men kan zich trouwens afvragen of de geschiedwetenschap (en ook het geschie­
denisonderwijs) zich wel zo met het 'verklaren van de wereld' had beziggehou­
den. De hartstocht van het onderzoeken om het onderzoeken en de wetenschappe­
lijke nieuwsgierigheid waren een eigen leven gaan leiden, waarbij de vormende 
waarde eenvoudig verondersteld werd. Zo werd het voor velen een 'geleerde 
hobby', die zelfs in de tijd van het Derde Rijk rustig voortgezet werd door 
de meeste Duitse historici (158). Van een crisis, waarover Heuss c.s. spra­
ken, waren deze 'hobby-isten' zich -naar aangenomen mag worden- amper bewust 
(159). In hoeverre hun wetenschap naast‘Tradieren und Konservieren’een maat­
schappelijke functie kon of moest hebben ontging de meesten waarschijnlijk
De Verlust der Geschichte had ook in andere opzichten te maken met de cultus 
van het historisme.
Eén van de kenmerken van het historisme was, zoals vermeld, het benadrukken 
van het individuele, het bijzondere, waarbij het algemene en structurele te­
kort kwam (159a). De opkomst van de moderne sociale wetenschappen is mede een 
reactie op deze beschouwingswijze. In wetenschappen als sociologie, psycholo-
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gie en economie werd steeds meer met wetmatigheden, typen en modellen gewerkt 
om greep op de werkelijkheid te krijgen. Dat daarbij de aandacht in die weten­
schappen vooral uitging naar hedendaagse verschijnselen maakte dat de afstand 
tot de geschiedwetenschap, die -zoals bleek- de relatie met het heden veelal 
uit de weg ging, nog groter werd.
De nadruk op de 1Einmaligkeit1 maakte dat de sociale wetenschappen zelfs het 
predikaat 'wetenschap' aan de geschiedenis wilden onthouden: wetenschappelijk 
werk was immers slechts mogelijk via generalisaties. In dat opzicht was ook 
de -voor het historisme typerende- nadruk op 'Verstehen', verbonden met een 
hermeneutische methode, aanvechtbaar. Deze meer intuïtieve (dus subjectievere) 
aanpak verschilde sterk van de meer afstandelijke, systematische en analyti­
sche methode, die in de sociale wetenschappen gebruikelijk werd en daar, niet 
ten onrechte, als wetenschappelijk betrouwbaarder werd gezien.
De‘Verlust der Geschichte'had echter, aldus Marienfeld en Osterwald (160)( 
minder betrekking op de wetenschappelijke positie van de geschiedenis naast 
andere wetenschappen of als richting in het wetenschappelijk onderzoek (ook 
van andere wetenschappen), maar veel meer op de betekenis die haar voor de 
vorming van de mens werd toegekend. Daaraan begon ernstige twijfel te komen, 
mede veroorzaakt door de Nazi-tijd, de nederlaag en de daarop volgende deling 
van Duitsland. Heimpel heeft ër de nadruk op gelegd dat daardoor een 'Schuld- 
mauer' tussen de Duitsers en hun geschiedenis is opgetrokken, die hun voor­
vaderen niet kenden (161). Deze zagen met trots op hun geschiedenis terug en 
meenden dat voor het Duitse volk een nog grotere toekomst in het verschiet 
lag (162). Het geschiedbeeld dat in de school decennia lang werd overgedragen 
en de publieke opinie beheerste was dat van de grote nationale staat. Dit 
beeld was sterk beïnvloed door grote geschiedschrijvers als Ranke, Mommsen, 
Droysen en Treitschke. Het meer universalistische geschiedbeeld van Burck- 
hardt kreeg destijds niet veel kans (163):
'Der Nationalstaat war für die Zeitgenossen mehr als ein politischer 
Anspruch. Er trug in sich die Synthese aller individuellen, sitt- 
lichen und geistigen Krafte' (164).
Het was een soort 'Ersatzreligion', die (zie hiervóór, paragraaf 2.1.1.) met 
name in het 'Wilhelminische' Duitsland, maar ook wel in de Republiek van Wei- 
mar , het geschiedenisonderwijs gekenmerkt had (164a). Nu de grote nationale 
staat was verdwenen, evenals -bij velen- het geloof in de vooruitgang of in 
traditionele waarden, kwamen geschiedwetenschap en geschiedenisonderwijs in
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een vacuum terecht (165). Vandaar de roep om een Ahsolvied dev bishevigen Ge­
schichte lAlfred Weber, 1946) en om een revisie van het traditionele geschied­
beeld (Gerhart Ritter, 1950) .
De scepsis ten aanzien van de waarde van de geschiedwetenschap voor de mens 
hing samen met scepsis ten-aanzien van typisch historistische kenmerken als 
'Verstehen', relativisme en continuïteit.
Wat het 'Verstehen' betreft: daarop was niet alleen kritiek om methodologische 
redenen, maar ook omdat een te ver doorgevoerd relativisme en een afkeer van 
elk normatief oordeel er een gevolg van waren. Alle historische fenomenen 
moesten immers beoordeeld worden vanuit hun eigen maatstaven en patronen, 
waarvoor zelfs 'Ehrfurcht' moest worden opgebracht (166). Maar, zo vroegen 
velen zich na het Nazi-regime af, hoe zou men allerlei gruweldaden en onrecht 
kunnen vergoelijken die in de naam van een bepaald soort 'recht' en 'overtui­
ging' werden gepleegd? (167).
Ook ten aanzien van een ander historistisch kenmerk was twijfel gerezen, name­
lijk het geloof in continuïteit en ontwikkeling (168). Dit geloof wortelde in 
denkbeelden van de Romantiek en was ontstaan als reactie op rationalisme en 
revolutie. In het laatste is de afkeer te herkennen van het natuurrechtelijk 
denken, waardoor het historisme, zoals Brands heeft aangetoond, een conserva­
tieve ideologie werd (169). De waarde van het 'historisch gegroeide', dus van 
de traditie, was voor velen bijna onaantastbaar. Belangstelling voor het ge­
groeide kon daarbij voornamelijk een wetenschappelijk uitgangspunt zijn: het 
nagaan van de genese van allerlei verschijnselen als belangrijkste kenbron 
ervan. Het kon ook verband houden met een 'conservatieve of reactionaire denk­
wijze. Kenmerkend daarvoor was de door Burckhardt uitgesproken afkeer van 
'Vermassung, Technisierung und Militarisierung', waarmee de aanhangers van de 
'Kultur- und Menschenkunde'in het geschiedenisonderwijs instemden. Jonge men­
sen zouden echter, aldus Besson, na 1945- eerder gefrappeerd zijn (geweest?) 
door het heden, waarin, in contrast met de traditie, het nieuwe en vreemde 
domineerde (169a).
De oorzaak van die 'Geschichtslosigkeit', de heden-gerichtheid, of beter: de 
anti-traditionele gezindheid, ziet Heimpel mede in de verhouding tussen tech­
niek -door hem, met geneeskunde, opgevat als 'angewandte Naturwissenschaft1- 
en geschiedwetenschap. Hoewel de moderne techniek al heel lang bestond, had 
de geschiedwetenschap die veelal genegeerd. Daaruit blijkt haar primair gees­
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teswetenschappelijk karakter èn de lang volgehouden conservatieve inslag. 
Zicht op onze tijd kon ze daarom amper bieden : ze negeerde immers één van 
de belangrijkste kenmerken ervan (170).
Het anti-traditionele element dat de techniek bracht is door Heimpel als 
volgt getaxeerd :
'Die unvergleichbare Gegenwart stösst für unsere Generation Vergan- 
genheit weiter zurück als für frühere Generationen, macht das Ver- 
gangene ganz vergangen und gleichförmig, nimmt ihr gewissermassen 
ihre zeitlichen Gliederungen; sie schafft jene Simplifikation, jene 
Vereinfachung der Geschichte, die fast eine Annulierung der Ge- 
schichte ist. Denn die Technik schleift die zeitlichen Verlaüfe ab; 
sie relativiert im Sinne einer simplen und grosszeitlichen Unter- 
scheidung von vortechnischem und technischem Zeitalter, die gewohn- 
ten Periodisierungen ' (171).
Iets dergelijks is te vinden bij de Engelse historicus Plunib, die verklaarde 
dat men tot in de 19e eeuw het verleden nodig had:
'to explain the origins and purposes of human life, to sanctify in- 
stitutions of government, to give validity to class structure-, to 
provide moral example, to vivify his cultural and educational pro- 
cesses, to interpret the future, to invest both the individual human 
life or a nation's with a sense of destiny' (172).
Maar éen industriële maatschappij heeft,, aldus Plumb, het verleden niet nodig. 
Zij is meer op verandering ingesteld dan op conserveren, meer op exploiteren 
en consumeren. Het verleden wordt daarom hoogstens 'a matter of curiosity, of 
nostalgia, a sentimentality' (173), en in het slechtste geval iets waartegen 
je je kuri't afzetten als vorm van achterlijkheid en onderdrukking.
De geschiedwetenschap en het geschiedenisonderwijs waren zich destijds deze 
veranderingen in de houding van de moderne mens ten opzichte van het verleden 
amper bewust. Er werd slechts een achteruitgang geconstateerd in de histori­
sche belangstelling, ook op school (174). Dat het om de 'Verlust' van een be­
paald soort geschiedenis ging, die namelijk werd gekenmerkt door Duits natio­
nalisme, conservatisme en antiquarisme -en via het historisme- door een 
'Singularitatsaxiom' (175), continuïteitssyndroom en 'Verstehen1-cultus, werd 
pas langzamerhand duidelijk. In de geschiedwetenschap kwam er een kentering 
in de richting van een meer sociaal-wetenschappelijke aanpak in de tweede 
helft van de jaren '60 (176), waarbij onder andere aangesloten werd bij het 
werk van Max Weber. In het onderwijs kwam die nieuwe oriëntatie in dezelfde 
tijd, maar daartoe werd al eerder de weg bereid door de uitvaardiging van de 
Saarbrücker Rahmenvereinbarung in 1960, die een discussie over de invoering 
van het nieuwe vak Gemeinschaftskunde ten gevolge had (zie hoofdstuk 3). Uit
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die discussie is veel te leren over de mogelijke plaats van de geschiedenis 
in de vorming van de jonge mens en over de meningsverschillen daaromtrent bij 
historici en anderen.
2.2. De politiek-maatschappelijke vorming
Voordat in het geschiedenisonderwijs de contemporaine geschiedenis een eigen, 
belangrijke plaats kreeg, was in de Duitse Bondsrepubliek al, oorspronkelijk 
onder invloed van de geallieerde bezettingsautoriteiten, (177) de noodzaak in­
gezien van een politiek-maatschappelijke vorming in het onderwijs. Dat bleek, 
zo zagen we, ook uit de officiële richtlijnen en leerplannen voor geschiede­
nis in de verschillende deelstaten, die echter in dit opzicht niet veel uit­
werking hadden.
Juist misschien daardoor kwam er spoedig een apart vak: Gemeinschaftskunde, 
Bürgerkunde, Gegenwartskunde, Sozialkunde of Politik genoemd, dat min of meer 
te vergelijken is met het bij ons sinds 1968 ingevoerde vak maatschappijleer. 
Oorspronkelijk was niet gedacht aan een apart Vak, maar werd over politieke 
vorming gesproken als een 'Unterriahtsprinzip für alle Füchert, aldus de Vor- 
laufige Grundsatze zur politisahen B-Lldung an denSahulen und Hoahsahulen (be­
sluit van de KMK van 15-6-1950), waarvoor vooral het geschiedenisonderwijs 
een bijzondere verantwoordelijkheid zou dragen (178). Slechts voor zover in 
andere vakken stofkennis, nodig voor deze vorming, namelijk de belangrijkste 
feiten, vormen en samenhangen van het maatschappelijk, staatkundig en supra­
nationaal leven en een discussie over actuele vraagstukken niet aan bod zou 
komen, moest dit in aparte uren (Gemeinschaftskunde, etc.) gebeuren (179).
In de leerplannen van de verschillende deelstaten is de neerslag van deze op*' 
vatting terug te vinden: politieke vorming was in de eerste plaats een onder­
wijsprincipe in de zin van een bepaalde atmosfeer en levenswijze, die als het 
ware in de dagelijkse schoolpraktijk zichtbaar diende te worden (180). Van­
daar dat de eerste tijd ideeën als 'Partnerschaft’ en 'Schülermitverwaltung'f 
mede onder invloed van het verschijnen van een boek van Friedrich Oetinger 
(= Theodor Wilhelm): Wendepunkt der politisahen Erziehung, Partnerschaft als 
padagogisahe Aufgabe in het middelpunt van de politiek-maatschappelijke vor­
ming stonden (181). De Anglo-Amerikaanse invloed, met name die van Dewey, was
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hierin duidelijk te herkennen.
Oetinger verwierp de Duitse 'Staatsmetaphysik1 met zijn cultus van de gehoor­
zaamheid en de plicht, zoals die niet alleen in het Tweede Keizerrijk en in de 
Nazi-tijd, maar zijns inziens ook in de Republiek van Weimar de politieke vor­
ming had beheerst. In plaats daarvan zou de staat gezien moeten worden als één 
van de maatschappelijke verbanden, waarin de mens centraal staat en niet een 
abstracte macht. De school was in de ogen van Oetinger de oefenplaats voor het 
maatschappelijk en politiek leven. Daar konden zaken als openheid, vertrouwen, 
bereidheid tot luisteren en tot het sluiten van compromissen, die voor de 
menselijke samenleving van levensbelang zijn, worden geleerd. Deze denkbeelden 
waren verwant aan de tezelfdertijd opgekomen Kultur- und Menschenkunde in de 
geschiedenisdidactiek.
Critici als Weniger en Litt, die de draad van vóór 1933 weer hadden opgenomen, 
vonden dat Oetinger de betekenis van de staat met realiteiten als orde, macht, 
strijd om de macht had onderschat en de politieke vorming ten onrechte had 
losgemaakt van de geschiedenis (182). Dit laatste was zeker waar. Of Wenigers 
voorstel: de politieke vorming aan het geschiedenisonderwijs te koppelen de 
politieke vorming geheel tot zijn recht zou laten komen, was echter ook de 
vraag. Zoals we zagen, waren de doelstellingen van de politieke vorming in 
het geschiedenisonderwijs in de verschillende deelstaten veelbelovend, maar 
kwam er in de praktijk (althans tot ongeveer 1960) niet veel van terecht, 
mede door het verwaarlozen van de contemporaine geschiedenis (183). Na enige 
tijd moest men de hooggestemde verwachtingen ten aanzien van de politiek­
maatschappelijke vorming als 'Unterrichtsprinzip' -opgevat in de zin van 
Oetinger- voor een groot deel opgeven. Dat hing onder andere samen met de 
'obrigkeitliche1 vormen, die in de scholen veelal nog heersten en met de tra­
ditionele inhoud van de vakken -met name geschiedenis en aardrijkskunde- 
waarin deze vorming vooral zou moeten plaatsvinden (184).
Trouwens: de bodem voor politieke vorming (al dan niet opgevat als 'Partner- 
schaftserziehung') was in die jaren in Duitsland niet bijzonder vruchtbaar.
Er heerste tot diep in de jaren '50 een politieke apathie, gekarakteriseerd 
als een 'ohne-mich'-houding. Velen beschouwden de BRD als een voorlopige in­
stelling waarvoor zij niet warm konden lopen: ze was als het ware door de 
westerse geallieerden aan de Duitsers opgedrongen. Door de historische des­
oriëntatie van de Duitsers na W.0. II werd de politieke vorming in het ge­
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schiedenisonderwijs nogal bemoeilijkt: welke houding moest men ten aanzien van 
zijn eigen verleden aannemen? (185). Daar kwam nog iets bij: zoals hiervóór al 
duidelijk is geworden ten aanzien van de Zeitgeschichte, had de door de Bil- 
dungspadagogik beïnvloede opvatting over de taak van de school ook zijn uit­
werking op het grotendeels falen van de politische Bildung. Deze behoorde niet 
tot de 'Tradition' en was niet door de wetenschap gelouterd. Bovendien wilden 
veel leraren -vooral zij die de volledige politisering van de school in de 
Nazi-tijd hadden meegemaakt- op. grond van de 'pedagogische autonomie' (óók 
een uiting van de Bildungspadagogik) de politiek verre van de school houden.
Zo kwamen de verschillende overheden er vanzelf toe naast het Unterrichts- 
prinzip voor alle vakken een speciaal vak voor de politiek-maatschappelijke 
vorming te creëren onder één van de bovengenoemde namen, een ontwikkeling, 
waarmee al in 1950 rekening was gehouden (186). Door een expliciete aandacht 
voor dit vormingsaspect zou dit beter tot zijn recht komen, zo werd gehoopt. 
Ten aanzien van het gymnasium was deze ontwikkeling vooral begrijpelijk omdat 
-aldus Mickel- op dat schooltype een vormingsgebied slechts au sérieux geno­
men wordt als het de rang van een zelfstandig vak heeft bereikt en op een we­
tenschappelijke discipline stoelt (187).
Wat dit laatste betreft ;■ op één wetenschappelijke discipline kon de politi­
sche Bildung niet steunen; verschillende mens- en maatschappijvakken zouden 
bijdragen moeten leveren. Hierdoor werd het principe van de multi' -discipli­
naire benadering (188), waarop de integratie-gedachte stoelt, geïntroduceerd 
en door velen -althans in theorie- aanvaard.
In de praktijk pakte dit anders uit: het vak werd veelal gegeven door een 
historicus, soms dbor een geograaf en in enkele gevallen door een afgestu­
deerde in de sociale wetenschappen (189). Dit had tot gevolg dat in de meeste 
deelstaten (uitgezonderd Beieren) het vak een bijwagen van een 'gevestigd' 
vak en met name de geschiedenis werd (190). Dit ondanks het feit dat gede­
tailleerde richtlijnen en leerplannen aangaven welke inhoud de politiek­
maatschappelijke vorming zou moeten hebben.
Ten aanzien van dergelijke richtlijnen in Berlijn (uit 1960) zegt Mickel dan
'Das Verfahren lasst sich kaum kontrollieren, zumal das Historische 
vom Politischen oft kaum zu trennen ist. Für den Schüler werden auf 
diese Weise das genuin Politische und das genuin Historische nur 
schwer erfahrbar' (191).
Met andere woorden: als beide vakken of vormingsgebieden worden geïntegreerd
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-en dat gebeurde hier in feite- moet de inbreng van elk vak nog wel herken­
baar blijven of (beter gezegd) tot zijn recht komen. Dit is ook ten aanzien 
van het tegenwoordige integratiestreven een belangrijk uitgangspunt.
In wezen vonden vele geschiedenisleraren politieke vorming als apart vak 
overbodig: zij meenden dat die in het geschiedenisonderwijs voldoende aan 
bod kwam. Men krijgt de indruk dat die politieke vorming in de geschiedenis­
les vooral i n d i r e c t  plaatsvond door 'terloopse' vergelijkingen tus­
sen verleden en heden, zoals iedere geschiedenisleraar die wel maakt (192). 
Daar waar deze vorming via de geschiedenis wat explicieter beoogd werd, zoals 
in de Handreichungen uit 1957, (192a) werd deze, doordat schoolboeken er 
niet op inspeelden, waarschijnlijk weinig toegepast.
Naast het gevaar van historisering van de politieke en maatschappelijke vor­
ming dreigde het gevaar van de Verschoolsing, dat wil zeggen van de ontwikke­
ling der politische Bildung tot een vak van weetjes (193). Een principe als 
'Partnerschaft' bood namelijk voor veel onderwijsmensen te weinig houvast 
voor het vullen van hun lessen. Welke onderwerpen daarin vooral naar voren 
kwamen, blijkt uit een vergelijking van de verschillende leerplannen en 
richtlijnen uit de deelstaten, waaruit de volgende lijst van onderwerpen die 
aan de orde moesten komen is samengesteld:
1. Sociale verbanden en problemen: familie, school, vereniging, kerk; maat­
schappelijke orde, loonstelsel, vakbeweging, gastarbeiders, verhouding 
werkgevers-werknemers, beroepsarbeid, arbeidsverdeling, positie van de 
vrouw, bevolkingsproblematiek.
2. Politieke instituties: gemeente, district, deelstaat, BRD en de bestuur­
lijke opbouw daarvan; ook: rechten en plichten van de burger, politieke 
partijen, verkiezingen, grondwet.
3. Economische begrippen en economische politiek: planeconomie, markteconomie, 
geld, prijs, handel, eigendom, verkeer.
4. Nationale problemen: internationale politiek, politieke systemen, Duitse 
deling, internationale organisaties, Europese eenheid, mensenrechten, 
vredespolitiek, kiesstelsels, belangrijke internationale problemen, ont­
wikkelingslanden .
5. Recht en rechtspraak: Romeins recht, staatsrecht, volkenrecht, burgerlijk 
recht, strafrecht, politie.
6. Meningsvorming: communicatiemiddelen (pers, radio en televisie); reclame.
7. Ideologische, filosofische en politicologische achtergronden van de staat: 
volkssouvereiniteit, nationalisme, conservatisme,liberalisme, socialisme, 
communisme, christen-democratie, het begrip macht, hedendaagse staats­
vormen, machtenscheiding, staatsopvattingen van Plato tot Stalin.
Het spectrum van onderwerpen, gekozen uit de staatsinrichting, de economie,
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het recht, de sociologie en de politieke filosofie, de contemporaine geschie­
denis, was dus zeer breed samengesteld. Met welke diepgang en volgens welke 
methode deze onderwerpen aan de orde moesten komen, werd echter veelal niet 
verteld. De praxis is wel na te gaan via onderzoeken uit 1955 (194). Daaruit 
blijkt dat min of meer 'neutrale' informatie over politieke en maatschappe­
lijke instellingen, de zogenaamde 'Institutionenkunde ' het hoofddoel leek te 
zijn geworden. Ondanks de -in Duitsland op onderwijskundig gebied gebruike­
lijke - stroom van theoretische literatuur met betrekking tot de politi- 
sche Bildung en de daarin geuite, vaak diepzinnige, denkbeelden (195), kwam 
uit die onderzoeken naar voren dat 'für den Lehrer (...) die Wissensvermitt- 
lung das konkret Greifbare' was (196). Velen meenden kennelijk dat hierdoor 
wel een juiste politieke en maatschappelijke gezindheid zou ontstaan (197), 
een opvatting waartegen Weniger zich al in 1929 had verzet (198). Een dieper 
gravende, meer op wetenschappelijke disciplines gefundeerde en daarmee weten- 
schapsvoorbereidende aanpak ontbrak ook in de hogere klassen van het gymna­
sium. Wel waren er tendenzen in die richting, althans in de literatuur (199). 
Een ernstiger gevolg van de Institutionenkunde - het derde 'gevaar' zou men 
kunnen zeggen - was dat er in de politische Bildung ook geen of weinig aan­
dacht was voor het ontwikkelen van een kritische geest. Het was veelal -om 
met het boek van Becker, Herkommer en Bergmann (200) te spreken- een 'Er- 
ziehung zur Anpassung' of een 'Einfügung in die Gesellschaft', waardoor deze 
Institutionenkunde tegelijkertijd een 'Moralevziehung ’ werd (201). De werke­
lijkheid van staat en maatschappij waarin men de leerlingen inzicht wilde ge­
ven, werd vaak mooier gemaakt en geïdealiseerd en wel uit opvoedkundige over­
wegingen (202). Voor de burgerlijk-democratische orde moest, om de 'ohne- 
mich'-houding te doorbreken, de jonge mensen belangstelling bijgebracht wor­
den. Een kritische waardering van die.orde zou toen bepaald niet zijn aange­
slagen; daarvoor waren de economische successen (het 'Wirtschaftswunder') te 
groot (203).
In de 'Moralerziehung' paste ook de anti-totalitaristische campagne tussen 
1955 en 1965, blijkens uitspraken en aanbevelingen van de Deutscher Ausschuss 
en de KMK uit die jaren (204). Vooral het anti-communisme kreeg als onder­
wijsprincipe in de politische Bildung zijn kans. Ook hierin stak namelijk een 
moralistisch element: het doel was niet alleen waarschuwen voor de gevaren 
van het marxistisch systeem, maar ook verheerlijken van het westerse maat­
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schappelijke en politieke stelsel. Van een rustige analyse en kritische beoor­
deling van de ideologie en praktijk van de communistische maatschappijvorm 
kon hierbij geen sprake zijn (205). Na 1960 zou hierop een reactie komen, mede 
onder invloed van door 'kritische' Frankfurter sociologen gehouden onder­
zoekingen over de uitwerking van de politische Bildung op scholieren en stu­
denten (205a).
Concluderend: door het instellen van een apart vak, naast het Unterrichts- 
prinzip voor alle vakken, kreeg de politieke en maatschappelijke vorming nog 
geen eigen gezicht. Ze leunde sterk aan tegen de geschiedenis. Dit werd ver­
sterkt door de opkomst van de Zeitgeschichte. De sociale wetenschappen hadden 
toen, althans in Duitsland, niet zoveel gewicht dat ze een belangrijke in­
vloed konden uitoefenen op het vak. Dat was jammer, want deze wetenschappen 
konden door hun expliciete beschouwing van hedendaagse politieke en maat­
schappelijke verschijnselen een belangrijke aanvulling geven op de -destijds- 
slechts op het verleden gerichte belangstelling van de geschiedenis. Een we­
zenlijke politieke en maatschappelijke vorming, dat wil zeggen een inleiding 
in en voorbereiding op de wereld van nu en van de toekomst kan niet alleen 
door middel van het vak geschiedenis gebeuren. Dat werd toen niet voldoende 
beseft. Evenmin kan een dergelijke vorming -dat beseften velen later te wei­
nig- zonder een historische reflectie.
2.3. De integratie-coördinatiegedachte; 
eerste pogingen
'Die Erwagungen zur Neubegründung und zur Methodik des Geschichts- 
unterrichts führten schon früh zu der Einsicht, dass er den Auf- 
gabenbereich der geschichtlich-politischen- Bildung allein nicht aus- 
füllen kann',
aldus de Deutscher Ausschuss für das Erziehungs- und Bildungswesen in haar 
Émpfehlungen für die Neuordnung der Höheren Sohule uit 1964 (206). uit het 
inzicht dat de politieke en maatschappelijke vorming niet op één discipline 
kon steunen wel van harte door de geschiedenisleraren was aanvaard, is echter 
de vraag: vele geschiedenisleraren vonden immers dat de politieke vorming in 
hun lessen al voldoende aan bod kwam (206a).
Dat de gedachte toch veld won, hing onder andere samen met de invoering van 
de maatschappijleer als apart vak, waarin vele raakvlakken met de -voorname-
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lijk contemporaine- geschiedenis bleken te bestaan. Dit was ook het geval met 
betrekking tot het schoolvak aardrijkskunde, althans voor zover daarin de na­
druk lag op de sociale geografie, waarmee geschiedenis uiteraard meer ver­
wantschap heeft dan met fysische geografie.
De opkomst van de contemporaine geschiedenis, ook op de scholen, maakte dat 
in de geschiedenislessen veel meer aandacht kwam voor hedendaagse politieke 
en maatschappelijke ontwikkelingen en toestanden, waarmee ook de beide andere 
vakken zich bezighielden. Zo kon men steeds meer overlappingen constateren en 
werd het noodzakelijk de verhouding tussen de vakken duidelijk te maken. Te­
recht wordt in de bovengenoemde Empfehlungen opgemerkt dat het probleem van 
de politieke en maatschappelijke vorming niet opgelost wordt door de verwante 
vakken ten opzichte van elkaar als 'hulpwetenschappen' te kwalificeren (207). 
Maar zelfs de idee om de sociale wetenschappen als hulpwetenschappen van de 
geschiedenis te beschouwen was nog lang geen gemeengoed geworden. Want hoewel, 
zoals we zagen, geschiedenis en maatschappijleer zich op school vaak in één 
hand bevonden, namelijk van een historicus, en daardoor al een zekere inte­
gratie (een 'Buchbindersynthese') tot stand was gekomen, waren de twee stof- 
gebieden toch veelal 'Fremdkörper' voor elkaar. Vooral vóór 1955-1960, toen 
de contemporaine geschiedenis door de historici nog gemeden werd, waren de 
onderwerpen van de maatschappijleer voor veel geschiedenisleraren vreemde za­
ken (208). Een werkelijk op elkaar betrekken van deze gebieden kwam nauwe­
lijks voor.
Hier en daar werden al vóór 1960, het jaar waarin door de uitvaardiging van 
de Saarbrücker Rahmenvereinbarung op de bovenbouw van de gymnasia’ een vorm 
van vakkenverbinding tot stand kwam, pogingen in deze richting gedaan, zoals 
in Bremen (1950), waar in de 7e klas in de maatschappijleer het thema 'het 
gezin' aan de orde kwam. In het geschiedenisonderwijs.zou dan de relatie werk 
en gezin in de Middeleeuwen, met wèlk tijdvak men tegelijkertijd bezig was, 
behandeld kunnen worden (209). Ook ten aanzien van thema's uit de 13e klas 
wordt daar meermalen gewezen op de coöperatiemogelijkheden tussen geschiede­
nis, aardrijkskunde en maatschappijleer (210).
In Hessen werd in 1957 ervoor gepleit geschiedenis en maatschappijleer op el­
kaar af te stemmen: voor de klassen 9 en 10 werd ten aanzien van het geschie­
denisonderwijs een stofverwerking 'nach altersstufengemassen, vornehmlich aus 
dem Bereich der Sozialkunde genommenen Fragestellungen' aanbevolen (211).-De
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voor de klassen 8 tot en met 13 aangegeven thema's blijken dan ook een sterk 
maatschappelijk-politiek karakter te hebben. Gemeenschappelijke ('übergreifen- 
de') thema's die op dezelfde tijd in de beide vakken aan de orde. worden ge­
steld, zijn het echter niet.
Ook in Hamburg, waar de politische Bildung vooral aan het geschiedenisonder­
wijs was toevertrouwd, werd in 1957 beklemtoond dat het geschiedenisonderwijs 
moest inleiden in de pluriforme levenswijzen_van het heden en werd samen­
werking aanbevolen van geschiedenisleraren met ervaren docenten die in staat 
waren economische, sociale, bevolkingspolitieke en 'ostkundliche1 problemen 
te behandelen (212). In de praktijk zal dit echter niet zo eenvoudig zijn 
geweest: die leraren met ervaring op dit gebied waren er meestal niet. Zo 
bleven -op zijn best- de vakken apart functioneren zonder veel relatie met 
elkaar, wel waren beide (n.b.) in een personele unie met elkaar verbonden 
(213). In veel gevallen werden (zie 2.2.) door de geschiedenisleraren poli- 
tiek-maatschappelijke zaken slechts als historische verschijnselen gezien. In 
1960 werd in Hamburg -als uiting van de coöperatieve geest- besloten voor 
beide vakken één rapportcijfer te geven. Door die 'personele unie' was dat 
niet zo moeilijk...
Ook in Niedersaehsen vinden we in het leerplan van 1958 coördinatiegedachten. 
Geschiedenis en aardrijkskunde kregen namelijk voor deklassen 11, 12 en 13 
een 'übergreifend' thema aangewezen. Daaruit blijkt echter wel duidelijk het 
primaat van de geschiedenis (214) .
In Sleeswijk-Holstein was al in 1946 een vorm van integratie ontstaan tussen 
geschiedenis, aardrijkskunde, burgerschapskunde en 'Gegenwartskunde', name­
lijk onder de naam 'Staats- und Landeskunde' en wel voor de klassen 10 tot en 
met 13. Later werd dit 'Gegenwartskunde' genoemd. Als doel werd genoemd de 
leerling een geografisch-historisch begrip van het heden bij te brengen en 
hem te 'winnen' voor het politieke leven van zijn volk (215) . Als men de 
leerplanomschrijving van dit vak bekijkt dan blijkt dat de behandeling van de 
contemporaine geschiedenis voorop stond, al waren er ook aanzetten tot een 
meer sociologische, politicologische, juridische, economische en filosofische 
benadering, blijkend uit thema's als:
- Soziale Probleme der Gegenwart;
- Das Verhaltniss von Staat und Sittlichkeit in der Gegenwart;
- Wesen und Praxis in der freiheitlichen Demokratie in Abgrenzung gegenüber
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totalitaren Systemen (216).
In Bëv'l'Ldn waren in 1960, even voor de Saarbrücker Rahmenvereinbarung, voor­
lopige richtlijnen voor de politische Bildung uitgevaardigd, die, in de zucht 
afkeer te wekken van totalitaire stelsels, op een rigoreuze wijze verleden en 
heden met elkaar trachtten te verbinden met thema's als :
- Sklaverei im Altertum - K.Z.-Lager unter national-sozialistischer und kom- 
munistischer Herrschaft,
- Alexander der Grosse und Caesar in der Gegenüberstellung zu Hitler,
- Umsiedlung der Sachsen unter Karl der Grosse - Umsiedlungen unter Hitler und 
Stalin,
- Römerstrassen - Reichsautobahnen,
- Hugenotten - Bekennende Kirche.
De 'nachdenkliche Geschichtslehrerin' Wanda Kampmann vroeg zich af of met 
deze 'manke vergelijkingen, problematische associaties, onduidelijke tegen­
stellingen en bekende (maar omkeerbare) cliché's niet een gevaarlijke simpli­
ficatie en een historisch dillettantisme dreigde' (217). Tegelijkertijd wees 
zij op de problemen bij een historische vergelijking en de voorwaarden waar­
aan bij die vergelijkingen voldaan moet worden:
a. steeds dient de gehele structuur van een tijd in het oog gehouden te wor­
den;
b. pas nadat het individuele, het 'andere' duidelijk is gemaakt, kanmet ver­
gelijken worden begonnen;
c. zonder duidelijk inzicht in politieke en sociologische grondprincipes kun­
nen historische feiten niet met elkaar vergeleken worden;
d. politiek denken vraagt begrip voor de motieven van politiek handelen; an­
ders levert de geschiedenis slechts een arsenaal aan voorbeelden van na­
volgenswaardige of afschrikwekkende daden.
Wanda Kampmann liep hiermee vooruit op de discussie die gevoerd zou worden
naar aanleiding van het invoeren van de Gesellschaftslehre zoals die door de
Saarbrücker Rahmenvereinbarung in 1960 zou worden vastgesteld (zie hoofdstuk
3) .
Wel kan hier al geconstateerd worden dat haar huiver voor historische verge­
lijkingen -hoewel ten aanzien van déze vergelijkingen wel verklaarbaar- mo­
menteel niet meer door alle historici wordt gedeeld. Met name in de Verenigde 
Staten is de comparatieve geschiedenis opgekomen. Door de beoefenaars daarvan 
worden de punten a. en b. van Kampmann bepaald niet meer onderschreven. Deze 
zijn namelijk historistische postulaten, die in een sociaal-wetenschappe- 
lijke aanpak van de geschiedenis niet passen. Juist om meer zicht te krijgen
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op een bepaald aspect van het verleden kan een vergelijking met een (eventu­
eel gedeeltelijk) analoog verschijnsel in het heden verhelderend werken, Ook 
(of vooral) in didactisch opzicht (218) . Wellicht kan het verleden veelal 
slechts door vergelijking met het bekende worden begrepen.
Uit het bovenstaande blijkt dat er ook al vóór de Saarbrücker Rahmenverein- 
barung in 1960 pogingen werden ondernomen de vakkenscheiding te doorbreken.
Ze waren beperkt van opzet en bestonden vaak meer in theorie dan in werke­
lijkheid. Een belangrijke oorzaak daarvan was de traditionele opstelling bij 
het vak geschiedenis, waarin lange tijd hedendaagse problemen amper een rol 
speelden en kennisoverdracht overheerste (219). Ook de afstand die er bestond 
tussen universitaire disciplines als sociologie, economie, politicologie en 
recht enerzijds en de schoolpraktijk anderzijds speelde een rol, maar even­
eens die tussen de sociale wetenschappen en de geschiedenis. Doordat de so­
ciale wetenschappen en de gevestigde disciplines een plaats kregen binnen de 
universiteiten, moesten ze ook als laatste een plaats veroveren binnen de 
vakkencanon van het voortgezet onderwijs. Zo moest de elementarisering van 
vakinhouden ten behoeve van het voortgezet onderwijs, zoals die bij de ge­
vestigde vakken in de loop van tientallen jaren tot stand was gekomen, bij de 
nieuwe vakken veelal nog beginnen (220).
Zoals hiervóórduidelijk is gewordenjhangt de tendens naar vakkenverbinding in 
het voortgezet onderwijs met name in Duitsland samen met de vraag naar een in­
tensievere politiek-sociale vorming. Dat voor het laatste meer aandacht kwam 
is ook een gevolg van de snelle opkomst van de sociale wetenschappen in 
Duitsland en elders en van de politieke radicalisering in de Duitse Bonds­
republiek in de tweede helft van de jaren .'60. Daarover en over andere ont­
wikkelingen diè de integratiegedachte in een stroomversnelling deden terecht­
komen , gaat hoofdstuk 4.
De geschiedenisleraren bekeken ook de prilste ontwikkelingen in deze met ar­
gusogen, evenals ze ten opzichte van het creëren van een apart vak voor de 
politiek-maatschappelijke vorming met scepsis hadden gereageerd. Voorlopig 
was de vrees voor het verdwijnen van het vak geschiedenis of van de historie 
uit de politiek-maatschappelijke vorming echter ongegrond. Uit allerlei ver­
klaringen, artikelen en leerplannen uit de jaren '50, ook voor zover door 
niet-historici opgesteld, bleek namelijk dat het geschiedenisonderwijs in de 
politiek-maatschappelijke vorming een zeer belangrijke rol werd toebedeeld.
Zo blijkt uit de verklaring van de Deutscher Ausschuss für das Erziehungs-
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und Bildungswesen uit 1955 -waarschijnlijk onder sterke invloed van Weniger 
(221)- dat één van de uitgangspunten luidt: 'politisches Denken setzt ge- 
schichtliche Orientierung und einen Vorblick auf die Zukunft voraus' (222). 
Voor wat betreft de rol van het geschiedenisonderwijs in deze vorming wordt 
gewezen op:
- het belang van het kennen van de historische achtergronden van onze denk­
beelden, onze staat en onze maatschappij;
- het door historische voorbeelden vertrouwd maken met de mogelijkheden van 
politiek handelen en de grondvormen van politiek en maatschappelijk leven;
- het leren begrijpen van de Duitse en Europese overlevering en van die van 
de mensheid als geheel;
- het inzicht krijgen dat democratische instellingen steeds in gevaar verke­
ren en altijd onvolkomen zijn. Zo zou een kritische stellingname, ook ten 
aanzien van de bestaande politieke toestand, door de school bevorderd kun­
nen worden (223) .
Het aandeel van de geschiedenis is dus vrij uitgebreid. Vandaar dat Messer- 
schmid, die het met deze uitgangspunten eens was, kon uitroepen: 'Der Ge- 
schichtsunterricht hat es nicht nötig für die Anerkennung seines Beitrags zur 
politischen Bildung in die Defensive zu gehen' (224). Hij wijst er (in 1955) 
echter tevens op dat de bijdrage van de historicus niet alles omvat wat tot 
de politiek-maatschappelijke vorming behoort. Weten de historici, die het mo- 
nopoliekarakter van hun vak zo beklemtonen, wel wat inhoud en doel van de an­
dere gebieden (i.c. sociologie en politicologie) zijn? Slechts dan -aldus 
Messerschmid- zouden ze de'politiek-maatschappelijke vórming geheel voor hun 
rekening mogen nemen. Volgens hem is het de taak van de geschiedenis weer te 
geven wat en hoe iets geworden is en waarom. De taak van de maatschappijleer 
zou zijn weer te geven hoe het hier en nu is. Richt-.de geschiedenis zich op 
de verticale betrekkingen van een institutie, de maatschappijleer kijkt meer 
horizontaal : naarde functionaliteit van de politiek-maatschappeli jke insti­
tuties (225) . Zo zou met betrekking tot de leer der trias politica de geschie­
denis een beeld moeten geven van de politieke verhoudingen waarop deze leer 
een antwoord was, terwijl de maatschappijleer het functioneren en de bijzon­
dere vormgeving van deze scheiding der machten en de schaduwzijden ervan in 
onze moderne samenleving zou moeten aangeven. Zelfs zou ze moeten bevorderen 
dat jonge mensen zich voor de handhaving ervan inzetten (226). Als, aldus 
Messerschmid, de maatschappijleer (terecht) zoveel nadruk legt op politieke 
grondbegrippen en functionaliteit, dan zou deze benadering moeten worden aan­
gevuld met een historische en eventueel geografische, economische of anders
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geaarde methode. Zo kan dan het isolement van de vakken worden overwonnen om 
jonge mensen begrip te laten krijgen voor de pluriformiteit van de menselijke 
en maatschappelijke betrekkingen en van het politieke systeem (227) . Messer- 
schmids aanval op het 'Fachdenken' en zijn positieve houding ten aanzien van 
de dwang tot een 1gesamtunterrichtliches Vorgehen' die er van een vak als 
'Gemeinschaftskunde und Politik' uitging, was in 1955 waarschijnlijk uniek, 
temeer omdat hij zelf historicus was en een belangrijk man in de vereniging 
van geschiedenisleraren in Duitsland. De eigenlijk discussie over dit onder­
werp zou pas omstreeks 1960 losbarsten.
2.4. Nabeschouwing
De roep om verbinding van de mens- en maatschappijvakken in het Duitse voort­
gezet onderwijs hangt, dat is inmiddels waarschijnlijk duidelijk geworden, 
samen met een vermaatschappelijking van het onderwijs in het algemeen en van 
het geschiedenisonderwijs in het bijzonder.
Hoewel het geschiedenisonderwijs altijd een politieke en maatschappelijke 
functie heeft gehad (men denke aan het bevorderen van vaderlandsliefde en het 
accentueren van cultuuroverdracht) is in Duitsland van een kritisch kennis­
nemen van de-geschiedenis en van de eigen maatschappij, als voorbereiding 
voor het leven in die maatschappij tot voor kort geen of weinig sprake ge­
weest. Dit kon ook moeilijk anders; zich conformeren aan de traditie gold 
lange tijd. als een vanzelfsprekende deugd. Daar die traditie vooral als een 
'geestelijk erfdeel' werd beschouwd, waarin -naast de verheerlijking van de 
staat-kunst, literatuur en filosofie hoog stonden genoteerd, was belangstel­
ling voor de door ratio, techniek en arbeid beheerste ezgen samenleving veel­
al afwezig. Dit werd veroorzaakt door zowel de op het gymnasium georiënteerde 
Bildungspadagogik als door het daarmee verbonden historisme.
Deze laatste geesteswetenschappelijke stroming, die in Duitsland haar groot­
ste impulsen kreeg, beïnvloedde via de geschiedwetenschap ook het geschiede­
nisonderwijs. De crisis van het historisme die zich in de wetenschappen al 
veel eerder had aangekondigd, bereikte pas in de jaren '50 en '60 de ge­
schiedwetenschap. De Bildungspadagogik werd in de tweede helft van de jaren 
'60 pas ter discussie gesteld. De behoudende krachten met hun negatie van de
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moderne samenleving bleven daarom in Duitsland lang de toon aangeven. Eén van 
de oorzaken van het mislukken van de exemplarische beweging ligt hierin.
Wat het geschiedenisonderwijs betreft zijn de bewustwording van de 'Verlust 
der Geschichte' en de opkomst van de contemporaine geschiedenis tekenen van 
een zich aankondigende verandering. In de discussie om de Saarbrücker Rahmen- 
vereinbarung zou die veranderde situatie nog duidelijker zichtbaar worden.
3. De Saarbrücker Rahmen 
vereinbarung en het in 
voeren van de 
Gemeinschaftskunde
3.1. Ontstaan en inhoud
Jarenlang heeft in Duitse universitaire kring ontevredenheid geheerst over de 
wijze, waarop de leerlingen in de bovenbouw van het gymnasium werden voorbe­
reid op de universitaire studie. Wilhelm Flitner vatte die klachten in drie 
punten samen:
1. De basiskennis van de studenten is te gering; zij weten van steeds meer 
dingen steeds minder.
2. De studenten komen zonder de vaardigheid tot zelfstandig studeren naar de 
universiteit; hun werkhouding is schools en blijft vaak zo, tot in de exa­
mentijd toe.
3. De studenten hebben een beperkte geestelijke horizon, vooral als zij uit 
gezinnen komen waar een schraal geestelijk klimaat is (1).
In feite zijn in de 'Tübinger Beschlüsse' al deze klachten reeds terug te 
vinden. Daarin werd namelijk, behalve voor een stofverdieping of concentra­
tie, al gepleit voor een beperking van de eindexamenvakken, voor meer vrij­
heid voor het opstellen van een leerplan, meer aandacht voor begripsvorming 
dan voor geheugentraining en -wat de universiteit betreft- meer afstemmen van 
hoofd- en bijvakken op elkaar, opdat de toekomstige leraar over de grenzen 
van zijn vakgebied zou leren heenkijken (2).
In een Rahmenplan uit 1959 kwam de Deutscher Ausschuss für das Erziéhungs- 
und Bildungswesen met een hervormingsvoorstel voor de Oberstufe, dat inging 
op bovengenoemde klachten. Ook werd op verschillende scholen -onder andere op 
enkele Hessische gymnasia en op enkele 'Landerziehungsheime1, met name op de 
1Odenwaldschule'- in de jaren . '50 geëxperimenteerd met een nieuwe Oberstufe.
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Deze ervaringen kwamen ook ter sprake op commissiebijeenkomsten van de Duitse 
Kultusminister of hun vertegenwoordigers en op vergaderingen van de 'West- 
de.utscher Rektorenkonferénz' tussen 1958 en 1960, die gewijd waren aan de 
'Hochschulreife' (3). Op deze laatste bijeenkomsten was ook de pedagoog Flit- 
ner aanwezig, die blijkens zijn boeken Hochsohulreife und Gymnasium en Die 
gymnasiale Oberstufe een belangrijke invloed heeft uitgeoefend op de door de 
KMK in 1960 uitgevaardigde Rahmenvereinbarung zur Ordnung des Unterriohts auf 
der Oberstufe des Gymnasiums, meestal de Saarbrückev Rahmenvereinbarung (srv) 
genoemd.
Daarin stond dat de gymnasiale Oberstufe, die de klassen 11, 12 en 13 omvat­
te, zou worden hervormd. Er zouden 'Kernpflichtfacher' komen, namelijk Duits, 
Latijn en Grieks voor het 'altsprachliche: . Schultyp' en Duits, wiskunde, na­
tuurkunde en een moderne vreemde taal voor het 'mathematisch-naturwissen- 
schaftliche Schultyp'. Daarnaast zouden Gemeinsahaftskunde (in het bijzonder 
geschiedenis, geografie en maatschappijleer), lichamelijke oefening en een 
creatief vak verplicht zijn en zou nog een keuzevak ('Wahlpflichtfach') geko­
zen moeten worden in de klassen 12 en 13. Gemeinschaftskunde zou mondeling 
geëxamineerd worden (4) .
in de daarop volgende Empfehlungen an die Unterriahtsverualtungen der Lander 
sur didaktisohen und methodisahen Gestaltung der Oberstufe der Gymnasien im 
Sinne der Saarbrüaker Rahmenvereinbarung (5) van september 1961 werd een uit­
werking van het bovenstaande gegeven. De nadruk werd gelegd op het karakter 
van voorbereiding op het wetenschappelijk onderwijs dat deze Oberstufe eigen 
was, zowel wat inhoud als methode betreft. Daarnaast werd aandacht gevraagd 
voor vakken c o n c e n t r a t i e ,  waarvan gezegd werd 'Sie zielt auf die 
innere Verbindung und die übergreifende Zusammenhange der einzelnen Facher'. 
Anderzijds werd gesteld dat c o n c e n t r a t i e  b i n n e n  é é n  
v a k ,  dat wil zeggen de nadruk op de meest wezenlijke zaken van het vak, nog 
belangrijker was. Daarvoor werd de exemplarische methode aanbevolen, al zou 
ook 'orientierend Lehren und Lernen' als aanvulling nodig zijn om het 'Ein- 
malige' in een grotere samenhang te leren zien.
Voor de vakkenconcentratie werd het 'Kolloquium' aanbevolen, waarin thema's 
behandeld zouden kunnen worden waaraan allerlei vakken een bijdrage konden 
leveren. Ook zouden leraren van verschillende vakken een soort werkgemeen­
schap moeten vormen om zo het vakkenegoïsme tegen te gaan en te verhinderen 
'dass die Verminderung der Unterrichtsgebiete zu einer frühzeitigen Speziali-
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sierung führt und den Gedanken der geistigen Grundbildung verfalscht' (6). 
Bepaald niet origineel was de naam 'Gemeinschaftskunde1, die de vakkencombi­
natie van de Kultusminister kreeg. Deze was namelijk eerder in een enkele 
deelstaat voor maatschappijleer gebruikt (7). Waarschijnlijk was angst voor 
het woord 'Politik' in verbinding met een schoolvak hiervan de oorzaak, 
uit de Rahmenrichtlinien für die Gemeinschaftskunde in den Klassen 12 und 13 
der Gyrmasien (KMK-besluit van 5-7-1962 te Bonn) '(8) , waarin de Saarbrücker 
Rahmenvereinbarung en de Empfehlungen van 1961 voor het vak Gemeinschafts­
kunde werden uitgewerkt, blijkt eerder een c o ö p e r a t i e -  o f  
c o ö r d i n a t i e  gedachte dan een integratiegedachte:
'Aus dem Charakter der Gemeinschaftskunde ergeben sich facherüber- 
greifende Aufgaben. Für ihre Behandlung liefern Geschichte, Geogra- 
phie und Sozialkunde facheigene Beitrage. Sie beachten dabei Ordnung 
und Fragestellung der übergreifenden Aufgaben (...) Diese Aufgaben 
werden auf den sicheren Grundlagen der auf der Hochschule betriebe- 
nen Facher und ihr in der Schule erprobten Lehrmethoden behandelt'.
Als doel van de Gemeinschaftskunde wordt genoemd:
'der junge Mensch (soll) in einem angemessenen Umfang lernen, unsere 
gegenwartige Welt in ihrer historischen Verwurzelung, mit ihren so- 
zialen, wirtschaftlichen und geographischen Bedingungen, ihre poli- 
tischen Ordnungen und Tendenzen zu verstehen und kritisch zu beurtei­
len ' .
Ook zou de jonge mens geleerd moeten worden hoe in het politiek, maatschappe­
lijk en economisch leven zelfstandig beslissingen te nemen en verantwoording 
te dragen. Daarvoor is een behoorlijke kennis, evenals een diepgaand inzicht 
in samenhangen en structuren van de menselijke samenleving en in het wezen 
van politieke beslissingen en handelingen nodig (9).
Bij de richtlijnen was een reeks van Themenvorschlage gevoegd, die als sug­
gesties bedoeld waren. De hoofdthema's (die weer in subthema's verdeeld wa­
ren) luidden:
1. Grundlegende politische, wirtschaftliche und soziale Krafte und Bewegungen 
in Europa;
2. Die totalitaren ïdeologien und ihre Herrschaftsformen;
3. Deutschland, seine Stellung in Europa und sein Verhaltnis zur Welt;
4. Europa und die Welt von heute;
5. Europaisierung-Enteuropaisierung der Erde - Entwicklungslander
6. Der Mensch in Gesellschaft, Wirtschaft und Staat;
7. Die Eine Welt- Wege zur Sicherung des Weltfriedens (10).
Uit de formulering van de subthema's blijkt dat men de behandeling van de ge-
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schiedenis wilde beperken tot de tijd vanaf de Industriële en de Franse Revo­
lutie met een nadruk op de geschiedenis van de laatste halve eeuw. Dit zou 
niet onweersproken blijven (10a).
In elk geval was volgens deze opzet een 'Zweiter Durchgang' door de geschie­
denis, zoals voorheen op de bovenbouw van het gymnasium gebruikelijk, niet 
meer mogelijk (1-1).
Uit het bovenstaande is duidelijk geworden dat het creëeren van de Gemein- 
schaftskunde op de Oberstufe van het gymnasium moet worden gezien als een po­
ging om:
1. de hoeveelheid vakken te verminderen en het vakkenegoisme tegen te gaan: 
het ging om 'geistige Grundbildung' ,-
2. een wetenschapsvoorbereidende, pre-universitaire werkwijze te bevorderen;
3. de politieke vorming betere kansen te geven (12). Er is mijns inziens een 
duidelijke relatie met de KMK-Errrpfehlungen tussen 1956 en 1962 (12a);
4. de aanspraken van de sociale wetenschappen om in de vakkencanon van het 
gymnasium te worden opgenomen te honoreren (13).
Het is evident dat hierdoor veel overhoop gehaald werd. Men wilde èn een we­
tenschapsvoorbereidende aanpak, èn een betere politieke vorming, èn vakken­
verbinding èn een sociaal-wetenschappelijke oriëntatie, en dan nog wel zonder 
dat met deze zaken veel ervaring was opgedaan. De kans op teleurstelling over 
het welslagen van deze onderneming (niet eens een experiment!) was dus van 
het begin af aan groot. Daarbij kwam nog het probleem hoe de verschillende 
sociale wetenschappen (politicologie, sociologie, culturele antropologie, 
economie en ook recht) enerzijds met elkaar verbonden zouden moeten worden en 
anderzijds met geschiedenis en aardrijkskunde (14). De problemen waren dus 
talrijk en de visies erop verschillend.
Dit had eveneens te maken met het compromiskarakter dat Rahmenvereinbarung, 
Empfehlungen en Rahmenrichtlinien ook verder droegen (15): enerzijds werd 
daarin van de afzonderlijke vakken uitgegaan; anderzijds sprak men van één 
vak, waarvoor ook één cijfer op het eindexamen zou moeten worden gegeven. Dit 
gaf aanleiding tot heel wat verwarring, ja zelfs tot 'radeloosheid en twijfel' 
(16). De interpretatiemogelijkheden waren dan ook vele, zodat in de verschil­
lende deelstaten de uitvoering sterk uiteenliep: van integratie (onder andere 
in Berlijn, Bremen en Hessen) tot vormen van coördinatie (onder andere in 
Beieren, Baden-Württemberg en Rheinland-Pfalz).waar de aparte vakken bleven 
bestaan (16a).
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3.2. Reacties op de introductie van 
de Gemeinschaftskunde
De discussie over het voor en tegen van coöperatief of integratief onderwijs 
op politiek en maatschappelijk gebied, die al vóór de KMK-besluiten werd ge­
voerd, werd na 1960 bijzonder geïntensiveerd.
De voorstanders waren voornamelijk onder sociale wetenschappers als pedago­
gen, politicologen en sociologen te vinden; tegenstanders vooral onder histo­
rici en geografen. Beide laatste groepen wilden het nieuwe vak nog wel accep­
teren als aan hun eigen vak maar een belangrijke plaats in het complex zou 
worden toegewezen en het zijn 'Eigenstandigkeit' zou kunnen handhaven (17).
De neiging om zich overmatig te doen gelden en zich in verregaande mate te 
identificeren met de inhoud van het nieuwe vak was bij vertegenwoordigers van 
alle drie vakken trouwens even sterk aanwezig, zodat van een 'Kampf um den 
Platz an der Sonne1 gesproken werd (18). Wel kwamen de aanspraken van de 
maatschappijleer aanvankelijk wat in de lucht te hangen: in sommige deel­
staten bestond maatschappijleer niet als apart vak; waar dat wel het geval 
was, hadden de meeste leraren in de maatschappijleer geen universitaire stu­
die in de sociale wetenschappen doorlopen. Ook hadden ze geen vakorganisatie 
achter zich om hun belangen te verdedigen.
Zoals eerder geconstateerd, hadden de sociale wetenschappen in Duitsland ook 
lange tijd niet zo'n gewicht gehad dat ze invloed konden uitoefenen op de 
politiek-maatschappelijke vorming. Daarin kwam, mede door de Saarbrücker 
Rahmenvereinbarung, verandering. Na een bijeenkomst in Berlijn in 1963 werd 
een gezamenlijke commissie van de 'Deutsche Gesellschaft für Soziologie' en 
de 'Deutsche Vereinigung für politische Wissenschaft' gevormd, die zich boog 
over de leerstofomschrijvingen van de maatschappijleer in het kader van de 
Gemeinschaftskunde en over de regeling van de onderwijsbevoegdheid in dat vak
(19). Dit resulteerde in een voorstel, dat in augustus '64 werd gepubliceerd
(20). Spoedig daarna werd er ook een 'Deutsche Vereinigung für politische 
Bildung' gesticht.
Wat de discussie onder de historici aangaande de Gemeinschaftskunde betreft: 
weer was het Messerschmid die hen trachtte te overtuigen van het nut van 'po­
litische Weltkunde', zoals hij het nieuwe vakkencomplex noemde (21). Op een 
conferentie in Göttingen in 1962 betoogde hij dat zo uitgegaan kon worden van
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wezenlijke wagen en probleemstellingen van onze tijd, waardoor onze situatie 
en ons menszijn verduidelijkt kan worden en het verleden met heden en toekomst 
verbonden kan worden. Die vragen, aldus Messerschmid, zijn niet wezenlijk als 
ze slechts de antiquarische nieuwsgierigheid en het gedis-tancieerd wetenschap­
pelijk kennen dienen (22). Hij sloot daarbij aan bij opvattingen, die Weniger 
al meer dan 10 jaar eerder had laten horen (22a).
De uitvaardiging van de Saarbrücker Rahmenvereinbarung, zo schreef hij in 
1961, is een poging meer uit te gaan van de vormende waarde van de stof (de 
'Bildungsgehalte1) dan van een wetenschapscanon, die maar al te snel -zo 
bleek op de gymnasia- een encyclopedisch karakter zou aannemen. De stof zou 
uit de verschillende vakken gekozen moeten worden met het oog op de politiek­
maatschappelijke vorming (23). Enigszins ironisch lijkt in dit verband zijn 
opmerking: 'de in zijn vakwetenschap goed ingevoerde leraar zal moeten laten 
zien hoe soeverein hij in de omgang met de wetenschap is, dat hij daaruit 
elementen voor die vorming kan halen' (24).
Als doel van de politiek-maatschappelijke vorming zag hij: een bijdrage leve­
ren tot begrip voor onze sociale en politieke orde, opdat de jonge mens daar­
in thuisraakt en een eigen verantwoordelijkheid voor die orde kan dragen (25), 
een doel dat latere voorstanders van een 'kritische' politiek-sociale vorming 
bepaald niet zou bevredigen (25a).
Positief uitte zich ook de historicus Körner die, zoals vermeld, bij het op­
stellen van de KMK-Empfehlung voor het geschiedenisonderwijs in 1953 een be­
langrijke rol heeft gespeeld en toen al had gepleit voor vakkenconcentratie. 
Hij wees op de brede, pluriforme vraagstelling die mogelijk zou zijn door het 
leggen van.een relatie tussen vakken als geschiedenis, aardrijkskunde, socio­
logie en recht (26) . Ook zou de typisch-historische belangstelling voor de 
'res gestae' aangevuld kunnen worden met de meer structurele benaderingswijze 
van de sociale wetenschappen (27) '. Zo zou meer inzicht kunnen ontstaan in 
bijvoorbeeld politieke besluitvorming (28). De 'gestae' zouden als exempels 
van de structuren dienst kunnen doen. Zo zouden politische Bildung als meer 
horizontale benadering en geschiedenisonderwijs als meer verticale benadering 
elkaar kunnen aanvullen (29) .
Een andere voorstander, de historicus Hans Ritscher, vond vakkencoöperatie de 
aangewezen weg bij onderwerpen die voor een goed begrip bij meerdere disci­
plines te rade moeten gaan. Dan kan de stof goed geordend worden, kunnen vra­
gen juist gesteld worden, verbindingen zichtbaar gemaakt worden, op samen­
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hangen gewezen, begrippen afgegrensd. Zo, aldus Ritscher, kan de Gemein- 
schaftskunde veilig gesteld worden voor de gevaren van ideologisering en van 
door actualiteit bezeten journalistiek, waarvoor velen nogal bevreesd waren 
(30) .
Op een andere plaats wees hij op de noodzaak van oriëntatie van de geschiede­
nis op de sociale wetenschappen:
'Eine sozialwissenschaftlich unreflektiert weiterlebende Vergangen- 
heit bliebe eine Kette von Irrtümern, die den Schüler von geschicht- 
licher Bildung und von politisch mündigen Verhalten absperrte' (31).
Omgekeerd zou ook een met de geschiedenis verbonden maatschappijleer het mis­
bruiken van de geschiedenis, bijvoorbeeld voor politieke propaganda, kunnen 
voorkomen. De leerlingen zouden oog moeten krijgen voor de wederzijdse be­
paaldheid door historische en sociaal-wetenschappelijke vraagstellingen bij 
de analyse van politieke situaties.
De eerder genoemde voorstanders waren wat nuchterder dan de geograaf Heinrich
Newe, die een ware lofzang hield op de nieuwe Gemeinschaftskunde waarvan hij
grootse vernieuwingen zag uitgaan op de andere vakken van het gymnasium, op
de geest van de school zelf, de universiteit, ja zelfs de maatschappij (32).
Ook waren uitspraken te horen, verwant met de 'Reformpadagogik' als:
'Die künstlichen Grenzen der Wissenschaften und Fakultaten kennen das 
lebendige Denken nicht. Die Wirklichkeit ist ungefachert, und für 
das Leben, nicht für die falschlich absolut gesetzten Wissenschaften 
soll doch die allgemeinbildende Schule vorbereiten' (33).
De kritische vragen die op de KMK-besluiten van de kant van historici kwamen,
waren -samengevat- de volgende: (34)
1. Dreigt er geen gevaar van 'falsche Parallelisierung von Vergangenheit und 
Gegenwart', het maken van illegitieme analogieën? (35).
2. Is er geen gevaar dat geschiedenis als propaganda-arsenaal wordt gebruikt 
voor ideologisering en politisering?
3. (Met het vorige samenhangend): Is er geen gevaar dat geschiedenis gedegra­
deerd wordt tot een voorbeeldenreservoir voor de politiek-maatschappelijke 
vorming? Valt het vak niet ten offer op het altaar der sociologie of der 
politicologie? (36).
4. Wordt de historische vraagstelling niet teveel beperkt tot de jongste tijd; 
komen de andere tijdvakken niet teveel in het gedrang? Maakt de Saarbrücker 
Rahmenvereinbarung van het geschiedenisonderwijs niet teveel een 'Aktuali- 
tatenkino'? (37).
5. Worden -in aansluiting op het voorgaande- de oudere tijdvakken niet teveel 
vanuit hun relevantie voor het heden bekeken en wordt zo de context, waar­
in de fenomenen bestonden, niet verwaarloosd? (38).
6. Is de historische kennis die op de onderbouw wordt bijgebracht niet te ge­
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ring voor een exemplarische, op de werkwijze van de wetenschappen voorbe­
reidende aanpak in de bovenbouw? Komen de wezenlijke, onontbeerlijk geachte 
onderdelen dan wel aan bod? Met andere woorden: blijft een 1Zweiter Durch- 
gang' niet nodig? (39).
7. Is geschiedenis niet meer dan 'Politik'? (40). Leidt totale integratie niet 
tot verarming naar alle kanten: geografen zouden geen geologische en astro­
nomische zaken aan de orde kunnen stellen, 'Politikwissenschaftler' geen 
juridische problemen en historici geen zaken die uitgaan boven een
'schrankenlosen■ Prasentismus' (41).
8. Gaat het wetenschappelijk cachet van het vak Gemeinschaftskunde niet verlo­
ren als het wordt ingevoerd voordat het aan de universiteiten methodisch 
verankerd is? (42) . Voert het niet tot een onverantwoord dilettantisme als 
een leraar zich met vakken gaat bezighouden, waarin hij geen wetenschappe­
lijke opleiding heeft gehad? (43).
9. Zijn de drie vakken in structureel opzicht niet te verschillend voor inte­
gratie? (44) .
10. Zullen leerlingen, die vaak in vakken denken, uit zichzelf over de vak- 
grenzen heenkomen? Welke nieuwe steun, met andere woorden welk ordenings­
principe krijgen de leerlingen? (45).
11. Moeten de vakken met elkaar versmolten worden of moeten ze zelfstandig 
blijven bestaan? (46).
De minst genuanceerde kritiek kwam van de oude historicus Ritter, die door de 
veranderingen van de Oberstufe de wetenschappelijke vooropleiding van de stu­
denten zag ontaarden in een 'dilettantische Pfuscherei' (47) en voorspelde, 
zoals Bayer (zie hierboven, punt 3), dat de geschiedenis zou degraderen tot 
een bijwagen van politicologie en sociologie. Geschiedenis zou het primaat in 
de politieke vorming moeten behouden. Anders werd deze vorming 'politischer 
Gesinnungsdrill'. Hij gebruikte zelfs het woord 'Tendenzhistorie' voor een 
-naar zijn smaak- ontoelaatbare politisering van het geschiedenisonderwijs die 
voor de deur stond (48).
Ritter uitte deze denkbeelden op de Historikertag in 1962. Maar hoewel de kri­
tiek op allerlei onderdelen van de SRV luid was (de hierboven vermelde punten 
kwamen ook daar aan de orde), was de eindconclusie van het Verband der Histo- 
riker vrij mild. Het juichte in eerste instantie het denkbeeld toe het ge­
schiedenisonderwijs dienstbaar te maken aan de politieke vorming, en sprak 
zelfs van kansen voor het geschiedenisonderwijs in de nieuwe opzet. Wèl werd 
gewaarschuwd voor het toekennen van te weinig uren en voor het geheel opgaan 
van geschiedenis in politieke vorming (zie hiervóór, vraag 7). Ook zou het 
geschiedenisonderwijs niet slechts betrekking mogen hebben op het jongste 
verleden (zie vraag 4) en evenmin slechts gezien mogen worden als voorgeschie­
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denis van het heden (49). Men kan hieruit concluderen dat de conservatieve 
richting, die Ritter onder de historici vertegenwoordigde, die zich -in de 
geest van het historisme- sterk afzette tegen rationalisme en natuurrecht 
(50), op haar retour was. Herbst verklaart uit de afkeer van deze ideeën onder 
jongere historici en didactici de onverwacht positieve houding van de laatsten 
ten aanzien van de Saarbrücker Rahmenvereinbarung (51).
Het Verband der Geschichtslehrer Deutschlands, dat op dezelfde Historikertag 
bijeenkwam, was wat sceptischer. Het was bezorgd over de voorgenomen hervor­
ming en hield die slechts dan voor zinvol als de methoden, uitgangspunten en 
centrale leerinhouden van de betrokken vakken gehandhaafd zouden blijven. De 
invoering van de Gemeinschaftskunde zou niet mogen plaatsvinden dan nadat de 
betrokken leraren hun instemming ermee verklaard zouden hebben. Anderzijds 
toonde het Verband zich, als aan bovengenoemde voorwaarden was voldaan, bereid 
aan het leggen van de voor een samenwerkingsverband noodzakelijke grondslagen 
mee te werken (52). De uitspraak op de vorige Historikertag (Hamburg, 1961) 
dat het vak geschiedenis onverkort als afzonderlijk vak gehandhaafd zou moeten 
blijven (53) , werd niet herhaald. Men had zich blijkbaar bij een zekere coör­
dinatie neergelegd.
Later, in 1964, stond het Verband er, ondanks zekere reserves, zelfs welwil­
lend tegenover. Er werden toen duidelijke suggesties gedaan voor een invulling 
van de Gemeinschaftskunde waarbij het historische aspect niet tekort zou komen
(54). Deze koersverandering is nogal verbazingwekkend. Waarschijnlijk wilden 
de geschiedenisleraren niet de kans lopen door een botte afwijzing van de 
overheidsplannen geheel buiten spel te komen staan. Wellicht was ook de boven 
vermelde positieve houding van het Historikerverband van invloed geweest, 
evenals de -ook positieve- Empfehlungen für die Neuordnung der Höheren SchuZe 
van de invloedrijke Deutsche Ausschuss für das Erziehungs- und Bildungswesen
(55), die in hetzelfde jaar werden uitgegeven.
De kritische vragen die hiervóór werden weergegeven, duidden vooral op een 
s p a n n i n g  t u s s e n  d e  s o c i a l e  w e t e n s c h a p p e n  
e n  d e  g e s c h i e d e n i s .  Merkwaardig genoeg bleef de aardrijkskunde 
buiten schot (56) . Deze spanning was manifest geworden doordat in de Saar­
brücker Rahmenvereinbarung het vak geschiedenis -met aardrijkskunde-, zo vast­
gepind werd op de politieke vorming en daarom op de situatie van de wereld 
van nu en van de toekomst.
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Voor de sociale wetenschappen was deze preoccupatie vanzelfsprekend; voor de 
geschiedenis, zoals we gezien hebben, niet of niet geheel. Daaruit blijkt, dat 
meer nog dan de methode, vooral de zienswijze en de doelstellingen van ge­
schiedenis en sociale wetenschappen van elkaar verschilden (57).
Eerder al, bij het bespreken van de exemplarische methode was naar voren ge­
komen dat de meeste Duitse historici -en zij niet alleen- destijd afkerig wa­
ren van het zoeken naar regelmatigheden, zoals in de sociale wetenschappen ge­
bruikelijk. Sommigen werden daarin versterkt door minder gelukkige voorbeelden 
van analogisering (zie vraag 1), gewraakt door Wanda Kampmann, waarin de ge- 
chie&enis kon worden gebruikt als propagandamateriaal voor ideologisering en 
politisering (vraag 2) of als voorbeeldenreservoir voor de politiek-maatschap- 
pelijke vorming (vraag 3).
Inmiddels was echter een deel van de Duitse historici tot het inzicht gekomen 
dat een meer systematische, typologische of generaliserende aanpak ook in de 
geschiedenis mogelijk en wenselijk was, zodat afkeer van sociaal-wetenschappe- 
lijke methoden niet meer bij alle historici aanwezig was (58). Er begonnen 
bijvoorbeeld stemmen op te gaan voor een herwaardering van Max Weber, wiens 
denkbeelden ook naar de school vertaald zouden kunnen worden (59).
De vraag is gewettigd of de tegenstelling tussen een sociologische en een his­
torische aanpak wel bestaat -zoals Messerschmid niet moe werd te verklaren en 
ook in officiële uitspraken als van de Deutsche Ausschuss (60) en van het 
Verband der Geschichtslehrer Deutschlands (61) terug te vinden is- tussen de 
wetenschap die zich met de 1res gerendae1 en die welke zich met de 'res ges- 
tae' bezighoudt. Rohlfes verklaarde in 1965 onomwonden: van een tegenstelling 
tussen een individualiserende geschiedwetenschap'en een generaliserende socia­
le wetenschap kan heden geen sprake meer zijn (62) .
Trouwens: niet alleen waren historici wat meer generaliserend gaan denken; 
de sociologen en politicologen hadden op hun beurt de geschiedenis ontdekt 
als een noodzakelijke aanvulling. Maar, aldus Rohlfes, hier wordt het onder­
scheid zichtbaar: het bijzondere is voor de sociale wetenschapper een geval, 
een voorbeeld; aan het algemene, het systeem hecht hij de meeste waarde. Voor 
een historicus blijft het bijzondere zijn eigen waarde behouden. Hij wan­
trouwt alle theoretische systemen die niet feitelijk bewezen kunnen worden. 
Daarnaast legde hij -zijn historistisch verleden niet verloochenend- ook de 
nadruk op het onderscheid tussen de louter rationele aanpak van de sociale
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wetenschapper tegenover de ervaring van 'der grundsatzlichen Unausschöpfbar- 
keit des Wirklichen' van de historicus (63).
Zo bleef ook voor die historici die de Gemeinschaftskunde verwelkomden het 
gevaar van 'falsche Parallelisierung' en van het gebruik van de geschiedenis 
als voorbeeldenreservoir voor politieke theorieën en modellen (64) een reëele 
zaak, ook al waren ze in hun reacties dienaangaande gematigd. Een dialogise­
rend optreden van beide disciplines in de Gemeinschaftskunde leek hun een 
nuttige zaak, temeer omdat een 'facheigene Methode' -voor de handhaving waar­
van de historici zich met name zo inzetten (65)- eigenlijk niet bestaat: ge­
schiedenis is een typische 'Integrationswissenschaft', die zich bedient van 
allerlei hulpmiddelen en denkwijzen, bijvoorbeeld van de filologie, de econo­
mie, de sociologie, het recht en de psychologie (66).
De boven gesignaleerde preoccupatie van sociale wetenschappers met actuele en 
toekomstige politieke en sociale problemen stond -althans gedeeltelijk- ook 
in tegenstelling tot de belangstelling van de historici.
Eerder is al naar voren gebracht dat de Duitse historici, onder invloed van 
het historisme, lange tijd veelal geïnteresseerd waren in het verleden om 
zich zelfs wil, al ontbraken ook andere stemmen, zoals van Weniger, die de 
relatie tussen heden en verleden beklemtoonden, niet (66a). Dezelfde Weniger 
waarschuwde echter tegen het sZeohtS zien van de geschiedenis in relatie met 
het heden. Dergelijke geluiden kwamen nu (zie de vragen 5 en 7) versterkt te­
rug en niet alleen van tegenstanders van de KMK-besluiten.
Waar Rohlfes in 1957 al gesproken had over zeven verschillende 'Funktions- 
ziele' voor het geschiedenisonderwijs (66b), waarvan het politieke er één 
was, waren historici als Heimpel, Körner en Messerschmid bijna éénparig van 
mening dat geschiedenis niet alléén voorgeschiedenis van het heden is, maar 
ook en vooral ’ein Humanum’. Zij houdt zich bezig met 'das Grossartige Ge- 
sprach über die Zeiten hinweg, das Gesprach über den Menschen' (67). In de 
Entsohliessung van het Verband der Historiker Deutschlands werd uitgesproken 
dat de vormende waarde van de geschiedenis het tonen van 'menschliche Mög- 
ligkeiten, Entscheidungen und Verantwortungen' was (68). De historicus, aldus 
Heimpel, blijft in het verleden en het vreemde om zichzelfs wil geïnteres­
seerd en zoekt -ook om pedagogische en antropologische redenen- de confronta­
tie met totaal andere mensen en culturen (69). Deze historici sloten zich dus 
in dit opzicht aan bij de ideeën van de eerder genoemde‘Kultur- und Menschen-
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kunde'.
In de Empfehlungen van het Verband der Geschichtslehrer Deutschlands uit 1964 
is een beknopte samenvatting te vinden van de geschiedkundige waarden die niet 
in de politieke vorming kunnen opgaan, namelijk de ervaring van:
a. de individualiteit van personen en gebeurtenissen;
b. het anders-zijn van vroeger tijden;
c. de relativiteit van het historisch oordeel en het kunnen zien van ontwikke­
lingen in perspectief;
d. de complexiteit van de geschiedenis, waardoor alle abstraherende, mono- 
causale verklaringen uitgesloten zijn (70).
Hoe belangrijk deze waarden ook zijn, toch bleek er .uit hoezeer de Duitse
geschiedenisleraren toen nog in de ban van het historisme waren, misschien
nog meer dan de universitaire historici. Uit punt d. is een afkeer van so-
ciaal-wetenschappelijke benaderingswijzen te proeven.
Juist omdat zij de confrontatie met het :,anders-zijn' van vroegere tijden zo 
belangrijk vonden, spraken de historici de vrees uit dat door de invoering 
van de Gemeinschaftskunde de historische vraagstelling teveel beperkt zou 
worden tot de jongste tijd (71). Zo waarschuwde Messerschmid, mèt Heimpel, 
voor een ' Schrumpfen des Bewusstseins historischer Kontinuitat' en beweerde 
hij nogal boud dat als men de contemporaine geschiedenis teveel nadruk 
geeft, dit bij de ^leerlingen een intensiever 'krimpproces' (lees: blik- 
verenging) ten gevolge heeft dan door totalitaire geschiedopvattingen gebeurt 
(72). Wat van die laatste bewering ook te denken valt: het over-accentueren 
van de contemporaine geschiedenis, zoals die vooral in ons land sinds 1965 
heeft plaatsgevonden, is wel degelijk als een verlies voor de vorming van 
jonge mensen te beschouwen (72a).
Een ander, meer praktisch probleem was nog het vaststellen van een caesuur in 
de historische stof. Uit de ThemenvorsohlSge van 1962 bleek dat in de kring 
van de officiële instanties gedacht werd aan 1789. De meningen daarover liep­
en uiteen.
Voor het leggen van verbindingen met aardrijkskunde en maatschappijleer (de
1 heden'-vakken) pleitte een beperking tot de nieuwere en nieuwste geschiede­
nis (73). Ook zou het grote aantal onderwerpen uit de 19e en 20e eeuw, dat 
noodzakelijk aan de orde gesteld zou moeten worden (liberalisme, industriële 
revolutie, socialisme, imperialisme, fascisme, e.d.) minstens twee jaar vak­
onderwijs vereisen, althans als de leraar dit met de nodige diepgang wilde
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Anderzijds wees Erdmann erop dat concentratie op de 19e en 20e eeuw eigenlijk 
een inconsequentie was. Of, aldus deze historicus, men bedrijft weer chrono­
logisch geschiedenisonderwijs, waarbij de moderne geschiedenis in den brede 
behandeld wordt, öf men gaat de andere weg die vertrekt bij de vragen die uit 
de hedendaagse situatie opkomen. Dan zal alleen v a n u i t  d i e  v r a ­
g e n  beslist kunnen worden of het aanbeveling verdient terug te grijpen op 
de nieuwe geschiedenis vóór 1789 (of 1776) , de middeleeuwen en de oudheid
(75). De vereniging van Duitse geschiedenisleraren vond in 1964 de volgende 
oplossing. In de 11e klas -die als 'Eingangsklasse1 van de bovenbouw werd ge­
zien- zouden onderwerpen uit de oudheid, de middeleeuwen en de nieuwe tijd 
aan de orde gesteld kunnen worden, terwijl in de klassen 12 en 13 de thema's 
voornamelijk uit de nieuwere en nieuwste geschiedenis zouden worden gekozen
(76). Zo werd tevens tegemoet gekomen aan hen die de kennis van de onderbouw 
te gering vonden voor een thematisch-exemplarische, voorbereidend-wetenschap- 
pelijke aanpak in de bovenbouw (punt 6). In de 11e klas zou namelijk zo de 
kennis van de onderbouw, die nodig is voor begrip van verschijnselen in de 
nieuwere en nieuwste tijd, weer opgefrist kunnen worden, terwijl de leerling­
en in die klas tegelijkertijd ingeleid zouden kunnen worden in de meer zelf­
standigheid eisende werkvormen in de bovenbouw (77).
Deze voorstellen leken verdacht veel op de vroegere'Zweiter Durchgang' tdie 
sommigen (zie punt 6) wilden handhaven. Wel werd door een meer thematische 
aanpak het streven naar een 'overzicht' wat getemperd. Met name Messerschmid 
bestreed dit streven. Zijns inziens was er geen plaats meer van waaruit men 
het geheel van de geschiedenis zou kunnen overzien. Aan de eis 'het overzicht' 
aan de leerlingen te presenteren, zou alleen toegegeven kunnen worden als er 
één theorie van de geschiedenis of één 'Leitidee' (zoals vroeger het vader­
land) zou zijn waarnaar men de stof zou kunnen structureren. Aangezien die 
niet voorhanden waren, was het onmogelijk dit overzicht samen te stellen (78). 
Merkwaardig genoeg hield Messerschmid voor de onderbouw nog wel aan een over­
zicht vast... (79). Maar afgezien daarvan-fvas Messerschmids interventie voor 
de Duitse geschiedenisdidactiek van grote betekenis. Door zijn constatering 
dat geschiedenis met het begrip 'ontwikkeling' niet meer te omvatten is (80) , 
distancieerde hij zich namelijk van dit historistisch postulaat dat in de 
Duitse historische wereld lange tijd onomstreden was.
doen (74).
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Hoewel, zoals geconstateerd, de historici in geschiedenis meer zagen dan 'Po­
litik', werd in feite, ook door de vereniging van Duitse geschiedenisleraren, 
de geschiedenis in de klassen 12 en 13 in de politiek-maatschappelijke vorming 
ingebed. Blijkbaar was het inzicht gerijpt dat die vorming het primaat in het 
geschiedenisonderwijs verdiende. De geschiedenisleraren zagen daarin een kans 
-nu de Gemeinschaftskunde een feit was- een correctief te vormen op de soci­
aal -wetenschappelijke aanpak, voor zover deze teveel van een systematisch- 
normatieve vraagstelling uitgaat en het tijdsgebondene, genetische en toeval­
lige in de politiek-sociale werkelijkheid verwaarloost. In de Empfehlungen 
van het Verband uit 1964 werd de eigen bijdrage van geschiedenis aan de poli­
tieke vorming aldus omschreven:
'- Politische Entscheidungen sind zugleich bedingt durch das Gesche- 
hene und offen für die Zukunft.
- Geschichte ist das Gedachtnis eines Volkes, die Konstante im 
tagespolitischen Wechsel; die geschehene Geschichte ist der Rahmen 
innerhalb dessen sich die gegenwartige Politik sich abspielt.
- Geschichte vermittelt den vollen Ernst des Politischen; ihr Gegen- 
stand sind reale Situationen und Zusammenhange, nicht gedankliche 
Modelle.
- Die Geschichte zeigt die Spannung zwischen dem gedanklichen Ent- 
wurf und die konkrete Verwirklichung auf; sie lehrt dass die poli- 
tisch-soziale Ordnung zwar rational begründbar ist, aber stets 
neue unvorhersehbare Krafte auftreten' (81).
Vooral de laatste punten klinken opnieuw nogal polemisch ten aanzien van de
sociale wetenschappen.
Helderder, zakelijker en omvattender drukte Rohlfes zich over de bijdrage van 
de geschiedenis aan de politieke vorming uit:
'1. Neben der Vorgeschichte unserer Gegenwart muss auch die in sich 
ruhende Vergangenheit als Feld politischer Erfahrung zu ihrem 
Recht kommen.
2. Die zeitliche Abfolge und Gebundenheit allen politischen Gesche- 
hens darf nicht ausser acht gelassen werden.
3. Die genetische Fragestellung hat gleichwertig neben der analyti- 
schen zu stehen.
4. Das Ereignis- und Enstscheidungscharakter der Geschichte darf 
nicht durch theoretische Strukturzusammenhange überdeckt werden' 
(82) .
Hierin werd het complementaire karakter van de geschiedenis ten opzichte van 
de sociale wetenschappen mijns inziens duidelijker beklemtoond dan in de ver­
klaring van de geschiedenisleraren. Rohlfes was ook helderder dan de Deutsche' 
Ausschuss, die het in haar verklaring weer had over eerbiedwaardige zaken als 
de waarde van 'collectieve herinnering' en 'de zin voor continuïteit' (83).
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Anderzijds werd daarin gepoogd (zie hierna, p. 99) ook de meer sociaal-weten­
schappeli jke aanpak te honoreren.
Het Verband erkende in de bovengenoemde Empfehlungen -in tegenstelling tot 
vroegere geluiden uit de kring van geschiedenisleraren- dat er ook elementen 
in de politische Bildung zijn die in de geschiedenis niet geheel tot hun 
recht komen:
- politiek als 'mittvollziehbares Geschehen';
- politiek als toekomstig handelen;
- economische, juridische en sociale aspecten van de tegenwoordige samenle­
ving,
terwijl ook toegegeven werd dat het politieke niet alleen descriptief, maar 
ook normatief-systematisch : te benaderen is. Het haalde daarmee echter wel 
weer de oude, door Rohlfes gewraakte tegenstelling van stal, ook door de 'res 
gestae' weer aan de geschiedenis en de 'res gerendae' weer aan de sociale we­
tenschappen te koppelen (84). Vandaar ook dat, waar deze wetenschapsopvatting 
bij de historici blijkbaar toch nog overheerste, de sociale wetenschapper 
argwanend was ten opzichte van het in handen leggen van de politiek-maat­
schappelijke vorming bij een historicus wiens begrippensysteem zijns inziens 
bovendien niet pregnant en omvattend genoeg was (85) .
Sociologen als Bergstraesser en Teschner legden dan ook veel nadruk op het 
introduceren yan sociologische begrippen als sociale norm, het rolbegrip, de 
groep, vermaatschappelijking, aangevuld met informatie over geografische, 
economische, politicologische en juridische begrippen, instituties en ontwik­
kelingen (86) .
De stelling, dat een rationeel begrip van de maatschappelijk-politieke werke­
lijkheid niet te bereiken is zonder een minimum-kennis van sociale begrippen,. 
(87), riep bij de mensen van de schoolpraktijk wel de vraag op hoe dat te 
rijmen is met de noodzaak van concretisering en elementarisering, die in de 
school wordt gevoeld (88). Ook de behoefte aan engagement zou met een derge­
lijk zuiver cognitieve benadering op gespannen voet staan (89). De oplossing 
zou kunnen zijn om, in de geest van de Empfehlungen van het VGD, de structu­
ren en begrippen te concretiseren met 'reale Situationen und Zusammenhange' 
(90). Daardoor zou een realistische analyse mogelijk worden van feiten en 
structuren die van invloed zijn op politieke en maatschappelijke gebeurtenis­
sen. Zo zou ook de spanning duidelijk worden tussen autonome gebeurtenissen 
en het voorwaardencomplex (de structuur) waarbinnen die gebeurtenissen zich
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afspelen (91). Tenslotte zou op deze wijze de Gemeinschaftskunde voor de 
leerlingen begrijpelijker worden. Bij de problematiek van de themakeuze komen 
we op het bovenstaande terug.
Er was veel misverstand over de vraag of de Gemeinschaftskunde een nieuwe 
universitaire discipline zou moeten worden, een soort 1Superwissenschaft1 
(punt 8). Uit de Rahmenrichtlinien van 1962 blijkt echter duidelijk dat de 
Kultusminister het als een sahoolvah of vakkencomplex zag, waarvan de doel­
stellingen verwezenlijkt dienden te worden 'auf der sicheren Grundlage der 
auf der Hochschule betriebenen wissenschaftlichen Facher' (92). Deze worden 
in de Saarbrücker Rahmenvereinbarung ook expliciet genoemd. Bovendien, zo 
vroeg Messerschmid zich terecht af: een schoolvak is toch geen universitaire 
discipline in zakformaat? (93).
De vraag of het geven van een vak als Gemeinschaftskunde door mensen met zo'n 
verschillende wetenschappelijke achtergrond niet tot dilettantisme leidt, is 
misschien terecht (94) als het vak als een eenheid wordt gezien, dus als vol­
komen geïntegreerd en gegeven door één persoon met verschillende onderwijsbe­
voegdheden. De bedoeling van de KMK-besluiten leek echter eerder coöperatie 
te zijn, het samenwerken van leraren van verschillende vakken, of Vakkenaon- 
aentratie (95). Dit laatste lijkt op gedeeltelijke integratie. De vakken wor­
den namelijk sterker op elkaar betrokken dan bij coördinatie, zonder dat zij 
hun eigen methoden, vraagstellingen en categorieën behoeven op te geven. Bij 
concentratie kiezen de deelnemende leraren een gezamenlijk thema dat eerst in 
de eigen lessen aan de orde komt. De bijdragen worden dan in gezamenlijke 
lessen (colloquia of 1concentratiedagen') bij elkaar gevoegd en met elkaar in 
relatie gebracht, in de hoop tot een soort synthese te komen, waarin weder­
zijdse bevruchting plaatsvindt (96) . Rohlfes gaf aan concentratie de voor­
keur. Of die organisatorisch zo gemakkelijk te verwezenlijken is, blijft 
echter de vraag.
In elk geval was voor de meeste geschiedenisleraren de kwestie 'integratie' 
of 'coördinatie' (punt 9) geen dilemma. Integratie 'überfordert Lehrende und 
Lernende fortwahrend und ist darum wohl eine wissenschaftliche und padagogi- 
sche Utopie', zei Rohlfes wat al te beslist (97). En voor velen het belang­
rijkste was de vrees dat door integratie het 'Facheigene' verloren zou gaan. 
Eén of andere vorm van coördinatie leek het enig aanvaardbare.
Waarschijnlijk was het verzet tegen de integratiegedachte onder de geschiede­
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nisleraren minder geweest wanneer het nieuwe vak in de hand van één persoon 
en wel in die van de geschiedenisleraar was komen te liggen. In de praktijk 
zou dat ook vaak het geval ziin, evenals vroeger trouwens, toen aeschiedenis- 
leraren veelal ook maatschappijleer gaven, met alle gevolgen van dien (98).
Zo kon ook in de Gemeinschaftskunde 'gewoon' geschiedenis gegeven worden met 
een geografisch of sociologisch tintje (99) . Een werkelijke integratie van de 
verschillende vakgebieden in de hand van één leraar zou natuurlijk eerder 
kunnen lukken als de betrokkene een tweede onderwijsbevoegdheid (door middel 
van een bijvak) in de sociale wetenschappen of de geografie zou hebben (100). 
Dat was bij de meeste geschiedenisleraren toen niet het geval.
Of de betrokken vakken hun eigen identiteit -bij welke vorm van vakkenverbin­
ding dan ook- volkomen kunnen handhaven, is eigenlijk een vreemde vraag. Het 
kan (zie punt 7) een verarming worden genoemd als de geograaf de fysische 
geografie en de socioloog bepaalde delen van zijn vakgebied moet opofferen. 
Maar in de beperkte taakstelling van een onderwijs, dat in de eerste plaats 
gericht is op politiek-maatschappelijke vorming, kan dat niet anders. Zo zal 
ook de historicus -we zagen het al- de behoefte aan 'het' overzicht met zijn 
bonte panorama van personen en gebeurtenissen moeten laten varen. Ook zal 
deze -door die beperkte opzet- het historisch proces niet meer in zijn volle 
breedte en met al zijn vervlechtingen kunnen (laten) nagaan. Wel zou naast of 
juist in de Gemeinschaftskunde plaats moeten zijn voor ook op de geschiedenis 
geënte 'Funktionsziele' (101).
Al zou ieder zijn vak in dienst willen stellen van de politiek-maatschappe­
lijke vorming en zich coöperatief ten aanzien van de andere vakgebieden wil­
len opstellen, de vraag bleef nog wel wie (welk vak) de thema's uitkoos. 
Vertegenwoordigers van de sociale wetenschappen en van de geografie waren,niet
geheel ten onrechte, bang dat de historici de toon zouden aangeven (102).
Daarvoor waren trouwens ook duidelijke aanwijzingen in de Rahmenriohttinien:
'Die Geschichte hat von der Sache her einen grossen und bedeutenden 
Anteil an den Aufgaben der Gemeinschaftskunde. Sie stellt, unbe- 
'schadet der ihr eigenen besonderen Aufgabe, das Erfahrungsfeld po- 
litischer Bildung da und den in seinem Handeln freien und gebunde- 
nen Mensch am besten sichtbar.' (103) .
Dit werd door de historici in alle toonaarden beklemtoond (104).
De historici werden er door de sociale wetenschappers en de geografen van 
verdacht de beide andere vakken slechts 'ancillarisch' te zien, dat wil zeg­
gen slechts betrokken op het historisch thema (105). De historici op hun
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beurt vreesden -we zagen het al- gedegradeerd te worden tot leveranciers van 
concrete voorbeelden bij de systematiek van de sociale wetenschappen. Terecht 
verzetten ze zich daartegen, zowel uit wetenschapstheoretische als uit peda­
gogische overwegingen.
Als oplossing werd genoemd de rol van een vak per thema te bepalen (106) . Het 
cr.uciale punt daarbij was: wat zijn 'übergreifende geistige Gehalte' en, in 
verband daarmee, wat is het ordeningsprincipe van het nieuwe vak (punt 10)? 
'Obergreifend' kan niet slechts gekenschetst worden door gemeenschappelijk­
heid met betrekking tot de onderwerpen en inhouden, maar vooral door een g e ­
m e e n s c h a p p e l i j k e  p r o b l e e m s t e l l i n g  (107). Van­
daar dat een ruimtelijke aanpak (dus naar land of werelddeel) niet de aange­
wezen thematiek oplevert, evenmin als een historische dwarsdoorsnede of peri­
ode (Renaissance, Barok, Romantiek). Die probleemstelling is wel aanwezig bij 
historische lengtedoorsneden als de democratie, de grondrechten, het sociale 
vraagstuk, waarvoor ook een meer vergelijkende aanpak kenmerkend is. Als be­
zwaar tegen zowel een lengte- als een dwarsdoorsnede kan aangevoerd worden, 
dat maatschappijleer en aardrijkskunde daarbij te weinig aanknopingspunten 
hebben en het historische teveel overweegt (108).
Hiervóór bleek dat Erdmann wilde uitgaan van vragen, die uit de hedendaagse 
situatie opkomen. Zo kwam hij voor de 12e klas tot thema's als: het Duitse 
'Lebensraum', de Europese expansie over de wereld en de emancipatie van de 
vroegere koloniale volken van Afrika en Azië (109). Daarna wilde hij meer 
aanknopen bij de structureel-analytische methode van Max Weber met thema's 
als: belangrijkste types van economische systemen; concurrerende maatschappe­
lijke ordeningen en een vergelijkende beschouwing van machtsvormen in de ge­
schiedenis (110).
Hij kwam daarbij in de buurt van Rohlfes die, in aansluiting bij Spranger, 
sprak over 'die Entfaltung und Analyse historisch-politischer Urphanomene und 
Strukturtypen', waarvan hij als mogelijke thema's noemde: machtssysteem, 
ideologieën, revolutie, secularisatie, kolonialisme, industriële maatschappij, 
kapitalisme en militarisme. Hoewel gestreefd zou moeten worden naar een defi­
nitie van deze begrippen, zou, juist door een historische behandeling, duide­
lijk moeten worden dat de geslotenheid van een theoretisch denksysteem nooit 
bereikt zou kunnen worden. Wat wel haalbaar zou zijn: 'historische Veran-i 
schaulichung' en een -weliswaar moeizaam te verwerven- gedifferentieerd en
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genuanceerd beeld van die fenomenen (111). Zo zou, aldus Rohlfes, in zijn 
verweer tegen kritiek van meer behoudende historici, de tijdsdimensie niet 
worden verwaarloosd en het evenementiële en situatiegebondene van de geschie­
denis niet worden geëlimineerd (112).
Zoals duidelijk zal zijn geworden, staat deze opvatting veel dichter bij de 
sociale wetenschappen en maakt deze een samenwerking met de vertegenwoordigers 
van die vakken in het voortgezet onderwijs veel gemakkelijker. Zij steunt op 
geschiedtheoretische inzichten, die -wat Duitsland betreft- juist in de jaren 
'60 meer naar voren kwamen, ook al waren deze gedeeltelijk al veel ouder. Zij 
zouden in de discussie over de vormgeving van het geschiedenisonderwijs en de 
verbinding hiervan met andere vakken een belangrijke rol gaan spelen. In de 
volgende hoofdstukken zal dit nader aan de orde worden gesteld. Daar zal ook 
duidelijk worden dat de politieke implicaties van deze ontwikkelingen, die 
tot dan toe grotendeels buiten het gezichtsveld van de betrokkenen was ge­
weest, in de tweede helft van de jaren '60 en in de eerste helft van de jaren 
'70 een belangrijke rol zouden gaan spelen.
Wat het ordeningssysteem van de thema's in de Gemeinschaftskunde betreft 
(vraag 10): begrijpelijkerwijs opteerden de historici voor een chronologisch 
systeem (113) . De meer systematische vakken zouden zich daaraan wat gemakke­
lijker kunnen aanpassen, zo meende men, dan omgekeerd het geval zou zijn. In 
hoeverre in de praktijk aan de wensen van de historici werd voldaan zal hier­
na blijken. Wel kan opgemerkt worden dat het beklemtonen van het chronolo­
gisch systeem een indicatie geeft van de optiek van waaruit de meeste ge­
schiedenisleraren het nieuwe vak benaderden.
De gehele discussie betreffende de Gemeinschaftskunde overziende, is het dui­
delijk dat de verschillen onder de geschiedenisleraren daaromtrent voorname­
lijk veroorzaakt zijn door hun verschillende visies op geschiedenis.
Enigszins gechargeerd zijn deze visies als volgt:
Voor de 'traditionelen' onder hen was historische vorming vooral nodig om 
'das kulturelle Erbe' over te dragen, de traditie levendig te houden en dus 
het gevoel voor continuïteit bij te brengen, soms ook om nationale (eventueel 
Europese) saamhorigheid te versterken. Daarvoor was een behoorlijk overzicht 
van de -voornamelijk- Westerse geschiedenis nodig, met bijbehorende feiten­
kennis. Nevenprodukten van zo'n vorming waren: een dieper inzicht in het ver­
schijnsel 'mens', die vooral als uniek werd gezien, soms een zeker gevoel 
voor relativiteit, evenals verwondering over het in de tijd verre en vreemde.
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Tenslotte zou door de studie van de geschiedenis de politieke en sociale be­
wustwording worden versterkt. Het realiseren van het laatstgenoemde werd ech­
ter niet systematisch nagestreefd.
De meer 'modevnen' streefden die politieke en sociale bewustwording juist 
duidelijk na, legden niet zoveel nadruk op het in de tijd verre en vreemde, 
maar juist op het nabije, hadden minder belangstelling voor het unieke, meer 
oog voor structuren. Gevoel voor traditie en continuïteit beklemtoonden ze 
niet zoveel; ze hadden meer oog voor discontinuïteit en verandering. Het 
overzicht was voor hen niet sacrosanct; zij waren meer bereid tot kiezen in 
de stof, met vraagstellingen als uitgangspunt (114).
Het spreekt vanzelf dat eerstgenoemden veel meer moeite hadden met het coör­
dinatie- of integratiestreven dan de laatstgenoemden, die duidelijk meer affi­
niteit hadden tot een sociaal-wetenschappelijke aanpak. De vragen die sommi­
gen van de meer behoudenden stelden over het nieuwe vakkencomplex waren 
echter ook voor de anderen een prikkel na te gaan wat kenmerkend is voor his­
torisch denken; wat geschiedenis en de sociale wetenschappen met elkaar ver­
bindt en wat deze scheidt. De onder historici veel voorkomende 'Theorieabsti- 
nenz' was oorzaak dat een achterstand ten aanzien van de sociale wetenschap­
pen moest worden ingehaald (115) .
In de eerder genoemde verklaring van de Deutsche Ausschuss für das Erziehungs- 
und Bildungswesen betreffende de 'politische Weltkunde' uit 1964 (116), is 
een merkwaardig compromis te zien tussen de visies van historici, geografen, 
sociologen, politicologen en pedagogen. Ook kan men een poging opmerken een 
brug te slaan tussen de verschillende historische visies. Zo wordt enerzijds 
gesproken over het belang van continuïteit en zelfs over de noodzaak van een 
of ander 'overzicht' (117), maar anderzijds -vooral vanuit de bijdrage van de 
Sozialkunde- over de noodzaak van een 'strukturanalytische Betrachtung ge- 
sellschaftlicher und politischer Sachzusaimnenhange' (118). Deze combinatie 
lijkt zó nogal halfslachtig.
Toch zijn er over deze verklaring ook positieve dingen te zeggen, bijvoor­
beeld ten aanzien van de 'Funktionsziele', waarin gepoogd wordt op een na­
tuurlijke wijze historische en sociaal-wetenschappelijke zienswijzen te ver­
binden. De leerlingen zouden- volgens deze Funktionsziele inzicht dienen te 
krijgen in:
- het multiperspectieve karakter van vele verschijnselen;
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- de historische bepaaldheid en openheid van politieke structuren;
- de spanning tussen absolute waarden en relatieve oordelen op politiek ge­
bied;
- standplaatsgebondenheid;
- abstracte begrippen, processen en ideeën uit de sociale wetenschappen, en 
wel via concretisering (119).
Latere doelomschrijvingen voor geschiedenis en Gemeinschaftskunde, met name
van Rohlfes (120), zouden hierop verder bouwen.
3.3. De Gemeinschaftskunde in de praktijk
De besluiten van de Kultusminister betreffende de hervorming van de gymnasiale 
bovenbouw, en dus ook de invoering van de Gemeinschaftskunde, werden op 1 april
1963 van kracht. In de verschillende deelstaten moesten daarvoor nieuwe richt­
lijnen en leerplannen worden gemaakt, die de verschillende interpretaties van 
de KMK-besluiten weerspiegelen. Zoals eerder vermeld'.r waren er deelstaten met 
de Gemeinschaftskunde als een geïntegreerd vak, andere waarbij het een con­
glomeraat van vakken was (coördinatie), terwijl in sommige 'Lander' beide vor­
men voorkwamen.
De meest interessante voorbeelden van mogelijkheden en onmogelijkheden van 
vakkenverbinding zijn uiteraard in de eerste categorie te vinden, al wil dat 
niet zeggen dat bij onderwerpen waarbij de vakken in verregaande mate zelf­
standig blijven, alles bij het oude bleef.
In Berlijn werden na de minder gelukkige richtlijnen voor geschiedenis uit 
1960 (121) in 1963 nieuwe voorlopige richtlijnen voor de Gemeinschaftskunde 
gepubliceerd, die veel minder revolutionair waren (122). Daarbij werden de 
volgende 'Themenkreise1 voorgesteld:
I Grundlegende politische, wirtschaftliche und soziale Krafte und Bewegun- 
gen in Europa (namelijk Franse revolutie, industriële revolutie, liberalis­
me, nationalisme en imperialisme).
II Die totalitaren Ideologien und ihre Herrschaftsformen (Russische revolu­
tie, marxisme, leninisme, stalinisme, nationaal-socialisme).
III Deutschland, seine Stellung in Europa und sein Verhaltnis zur Welt (Repu­
bliek van Weimar; het Duitse vraagstuk sinds 1945).
IV Europa und die Welt von heute (gebieden en volken in Europa; het grenzen-
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probleem; dorp-stad-verstedelijking-ruimtelijke ordening; de Europese Be­
weging; de Raad van Europa; economische machtsblokken in Oost en West; 
politieke machtsconcentraties in Europa en de wereld; de wereldmachten)
V Aufbau und Zerfall der Weltherrschaft Europas-Entwicklungslander.
VI Der Mensch in Gesellschaft, Wirtschaft und Staat.
Of het, zoals Mickel het noemde, een 'modelvoorbeeld' van vakken -integratie is 
waarbij historische, geografische en politicologische/sociologische gezichts­
punten op gelijkwaardige wijze aan bod komen (123), is echter de vraag. Hier 
lijkt eerder sprake van coördinatie, waarbij ieder vak afzonderlijk aan de 
beurt komt: eerst geschiedenis (eerste drie thema's), daarna aardrijkskunde 
(IV en V), af en toe samen met geschiedenis, en tenslotte maatschappijleer 
(VI) .( Uit een ander .Berlijns document van die tijd (124) blijkt dat dit niet 
de bedoeling was. Daarin wordt in plaats van over vakken over 'Bildungsfel- 
der' of leergebieden gesproken, waarin 'der Bliek auf angrenzende Problem- 
stellungen gerichtet und für eine Zusammenschau freigemacht werden (soll)'. 
Uit de thema-opsomming blijkt die gemeenschappelijkheid en die wederzijdse 
bevruchting echter geenszins.
Voor het leerplan van Bremen uit 1963 (125) geldt trouwens hetzelfde. Ook 
daarin werd een aantal thema's genoemd die weinig 'fachübergreifend' waren.
Zó behoefden de geschiedenisleraren in elk geval geen angst te hebben voor 
het opgaan van geschiedenis in maatschappijleer. De belangrijkste vraag was 
natuurlijk wèl: wie geeft het (éne) vak?
Het leerplan van Hessen uit 1963 (126) lijkt, wat dit betreft, 'gevaarlijker1 
voor tegenstanders van vakkenintegratie, omdat niet duidelijk is wat de in­
breng van de verschillende disciplines in de opgesomde thema's is.
Dat van Niedersachsen uit 1963 (127) is een stuk duidelijker in dit opzicht. 
Het is ook veel meer integratief van aard. Als bijvoorbeeld de Industriële 
Revolutie -in principe een historisch onderwerp- aan bod komt, worden daarmee 
hedendaagse economische en sociale problemen in verband gebracht, die als on­
derwerpen van de maatschappijleer gelden. Bij de behandeling van de Sovjet­
unie en de Verenigde Staten worden èn geografische èn historische aspecten 
belicht, terwijl voor de behandeling van Duitsland na 1945 de drie vakken elk 
hun aandeel kunnen leveren.
De thema's van de Gemeinschaftskunde in Nordrhein-Westfalen (leerplan-1963)
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(128) zijn erg vaag, bijvoorbeeld: 'Grundlagen und Probleme des demokratischen 
Rechts- und Verfassungsstaates'. Er komen onder dergelijke titels iri wezen 
weer dezelfde onderwerpen -als Industriële Revolutie, imperialisme, kolonia­
lisme, communisme en nationaal-socialisme- naar voren als in de eerder ge­
noemde deelstaten. Curieus is dat men deze in de eerste plaats wilde laten be­
handelen door historici, hoewel de thema's evengoed geografische, sociologi­
sche en politicologische aspecten vertonen. Protesten tegen een dergelijke be­
voordeling van de geschiedenis hadden tot gevolg dat leraren in de aardrijks­
kunde en in de filosofie (!) nu ieder een apart uur binnen het vak Gemein­
schaftskunde mochten geven... (129).
Een interessant voorbeel van vakken c o ö r d i n a t i e  tenslotte biedt het 
experimentele coördinatieplan uit Beieren, waarin bij acht centrale thema's 
wordt opgesomd wat elk van die vakken naar voren kan brengen (130). Zo wordt 
naar aanleiding van het thema 'Der Mensch versucht, vorgegebene oder über- 
nommene Verhaltnisse nach rationalen Prinzipien zu gestalten' voor de geschie­
denislessen de behandeling van de souvereine staat in de tijd van het absolu­
tisme voorgesteld; voor de maatschappijleer: 'Gründverhaltnisse gesellschaft- 
lichen Lebens und ihre Regelung' en voor de aardrijkskunde: 'Die Auseinander- 
setzung des Menschen mit seiner raumlichen Umwelt'.
Hoewel de opzet: een gemeenschappelijke noemer te vinden voor zelfstandig 
blijvende vakken is te billijken, blijven er toch verschillende bedenkingen 
(131) :
1. De omschrijving is, behalve omstandig, zeer abstract en vaag. Te vaag om 
bruikbaar te zijn in het onderwijs. Wat zou men bijvoorbeeld moeten aan­
vangen met 'Der Staat als geographische Erscheinung'?
2. Is de genoemde inhoud zo kenmerkend voor elk afzonderlijk vak? Wat bijvoor­
beeld te denken van een behandeling in de geschiedenis van: Duitsland na 
1945, in de maatschappijleer: de BRD en de Vrijstaat Beieren en in de 
aardrijkskunde van: Duitsland in Europees verband? Zijn stofgehelen, ter- 
wille van de zelfstandigheid van de vakken niet zonder noodzaak uit elkaar 
gehaald?
3. Welk verband kan de leerling leggen tussen de verschillende benaderingen, 
bijvoorbeeld: de soevereine staat in het absolutisme en de basisprincipes 
van het tegenwoordige maatschappelijk leven, als het 'übergreigende', na­
melijk de rationele aanpak van allerlei verschijnselen door de mens,, zo 
weinig grijpbaar is? Op dit soort thema's is ongetwijfeld de waarschuwing 
uit de Empfehlungen van de Deutsche Ausschuss für das Erziehungs- und 
Bildungswesen van toepassing om niet 'Stoffmassen. unter sogenannten Leit- 
ideen oder Sammelbegriffen anzuhaufen' (132).
Het bleek dus moeilijk, zowel bij een meer integratieve als een meer coöpera-
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tieve werkwijze, thema's te vinden, die alle vakmatige benaderingswijzen recht 
zouden doen, die uit didactisch oogpunt acceptabel en -dat punt is nog niet 
eens aangeroerd- politiek-maatschappelijk relevant zouden zijn.
De leerplannen en richtlijnen waren in de verschillende deelstaten in feite te 
vroeg vastgesteld. De bezinning op de eigen aard van de vakken en de bijdrage 
die ze zouden moeten leveren aan de Gemeinschaftskunde was immers pas begon­
nen.
Zo is -althans in de thema-opsommingen- nog weinig te vinden van de spanning 
tussen het individuele en het structurele, het tijdgebondene en het boven de 
tijd uitgaande, het genetische en het analytische, verandering en continuï­
teit, tussen waardevrijheid en waardegebondenheid. Ook valt op dat in de mees­
te leerplannen ontwikkelingen van vóór 1776, het jaar der onafhankelijkheids­
verklaring van de Verenigde Staten, praktisch geen aandacht krijgen (133). 
Behalve met het feit dat de leerplannen verschenen in een tijd toen de dis­
cussie om de Gemeinschaftslehre nog in volle gang was, hebben de manco's 
daarin ook te maken met de aard van de toenmalige leerplannen, zowel in Duits­
land als elders (onder andere in Nederland). Het waren namelijk veelal slechts 
stofopsommingen. Concrete doelomschrijvingen en explicitering van leerinhouden 
en werkvormen ontbraken meestal. In de curriculum-hervormingsbeweging, die in 
de jaren '60 vanuit de Verenigde Staten ook de Bondsrepubliek bereikte, werd 
er voor geijverd deze zaken duidelijk in leerplannen te omschrijven (134).
Het spreekt vanzelf dat de schoolboeken, die tot nu toe voornamelijk uit over­
zichten van de geschiedenis hadden bestaan, niet direkt geschikt gemaakt kon­
den worden voor de nieuwe Gemeinschaftskunde. Daarvoor zou trouwens een ge­
heel andere, opzet -in samenwerking met vertegenwoordigers van de sociale we­
tenschappen en de aardrijkskunde- nodig zijn geweest.
Vandaar dat de meest gerenommeerde schoolboeken aanvankelijk slechts aange­
past werden. Soms gingen de schrijvers er van uit,' dat de Zweiter Durchgang 
ook in de bovenbouw gehandhaafd bleef (135), hetgeen op veel scholen -ondanks 
de KMK-richtlijnen- inderdaad het geval was (136). Een meer voor de hand lig­
gende oplossing was: ruime aandacht besteden aan de 'Geschichtliche Grund- 
lagen der modernen Welt' (137), dat wil zeggen aan de tijd vanaf 1776.
In het laatste geval zou een boek voor maatschappijleer en een voor aard­
rijkskunde dat parallelle thema's behandelt, ernaast gebruikt kunnen worden. 
Maar aangezien die boeken veelal hun eigen thematiek en systematiek hadden,
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was dit een utopie. Het wachten was op boeken met de bovengenoemde, meer plu­
riforme opzet. Die kwamen pas geleidelijk, onder andere in de vorm van thema­
boekjes waarin getracht werd allerlei aspecten van het thema te belichten 
(138) .
Hoe het nieuwe vak of vakkencomplex op de scholen in praktijk werd gebracht,is 
moeilijk na te gaan. Er bestaan enkele uitgewerkte voorbeelden van gegeven 
lessen (139), waaruit men enig idee krijgt hoe de bovengenoemde leerplannen 
uitgelegd konden worden. Normerend zijn die voorbeelden vanzelfsprekend niet; 
zij zijn uiteraard afkomstig van begaafde leraren die open stonden voor ver­
nieuwingen. Uit een enquête uit 1963 over de situatie van de politische Bil­
dung op de gymnasia en de houding daar tegenover van de leraren (140), is wel 
duidelijk, dat de meesten toen niet bijzonder positief ten opzichte van de 
invoering van de Gemeinschaftskunde stonden (141). De kritische opmerkingen 
komen voor een deel overeen met de reeds eerder gereleveerde kritiek als: het 
vak heeft geen wetenschappelijke basis en: er is gevaar voor politieke indoc­
trinatie. Daarnaast komen vooral praktische bezwaren naar voren als: te ge­
ringe kennis van de andere disciplines (met name recht en economie), te weinig 
bijscholingsmogelijkheden; geen leer- en werkmateriaal voor leerlingen; teveel 
stof en geen duidelijke richtlijnen betreffende stofkeuze en -indeling. Ook 
bestond de vrees voor oppervlakkigheid en het (daardoor) in diskrediet raken 
van de politiek-maatschappelijke vorming. Tenslotte werd gewezen op het toets- 
probleem: was er niet het gevaar,-dat eerder houdingen dan prestaties werden 
beoordeeld?
De voorstanders, ongeveer een kwart van de geënquêteerden, stonden overwegend 
positief tegenover de Gemeinschaftskunde omdat:
1. het vak vooral op het heden was georiënteerd;
2. het enge, vakmatige denken bij de leerlingen op deze wijze kon worden door­
broken ;
3. echte politiek-sociale vorming mogelijk werd gemaakt;
4. het vak de leerlingen tot stellingname uitnodigde;
5. beperking tot het meest wezenlijke hierdoor noodzakelijk was (142) .
Een ander onderzoek, van de Duits-Amerikaanse politicoloog Ehrmann (143), die 
in 1964 lessen in Gemeinschaftskunde in 58 klassen op verschillende scholen 
bijwoonde, constateerde eveneens veel bezwaren tegen het vak. Hij hield die 
echter voor ongegrond, omdat daaruit eerder de pedagogische traagheid van de 
leraren zou blijken dan het 'vakgeweten'. De meeste problemen, aldus Ehrmann,
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komen voort uit de historiserende benadering van de Gemeinschaftskunde, waar­
door dit vak niet anders is dan een 'Geschichtsunterricht mit zeitgeschicht- 
licher Betonung' (144). Hij sprak zelfs van 'bewusste Sabotage' van het onder­
wijs in de Gemeinschaftskunde (145) . De onderontwikkelde stand van zaken bij 
de Duitse politicologie in die tijd zou, aldus deze professor in de Verenigde 
Staten, trouwens ook een verklaring zijn van de droevige situatie waarin de 
politieke vorming zijns inziens verkeerde (146).
Een handicap voor dit vak was bovendien het feit dat over actuele problemen 
die er in ter sprake moesten worden gebracht vaak geen wetenschappelijk ge­
fundeerd materiaal voorhanden was. Een wetenschappelijke propedeuse was dus 
amper mogelijk...
3.4. Nabeschouwing
De Saarbrücker Rahmenvereinbarung heeft een belangrijke impuls gegeven aan de 
discussie over de plaats en inhoud van het vak geschiedenis en over die van 
de politiek-maatschappelijke vorming in het voortgezet onderwijs. Ontwikke­
lingen naar een meer op het heden gerichte vraagstelling in het geschiedenis­
onderwijs, die -hoewel summier- ook al vóór 1960 aanwezig waren, werden door 
het uitvaardigen van de SRV in een stroomversnelling gebracht. Ook een re­
flectie op het vak en op de verhouding ervan tot de sociale wetenschappen (op 
school: maatschappijleer) werd er door gestimuleerd. Daarbij bleek, zowel in 
de geschiedwetenschap als in het geschiedenisonderwijs, de 'Theorieabstinenz1 
bij de historici een belangrijke handicap. Tevens werd duidelijk hoezeer de 
geschiedenis in de ban was gebleven van het historisme. Dit had ook te maken 
met de stagnatie in.de Duitse geschiedwetenschap als gevolg van de Nazi-tijd. 
Zo werden nieuwere ontwikkelingen op het vakgebied in Frankrijk en de Angel­
saksische landen in Duitsland pas zeer laat overgenomen. Het is opmerkelijk 
dat, blijkens de stellingname ten aanzien van de SRV, de vereniging van Duit­
se historici zich ten aanzien van deze ontwikkelingen destijds positiever op­
stelde dan de vereniging van geschiedenisleraren.
Het geschiedenisonderwijs in de onderbouw van het gymnasium en op de Real- 
schule en de Hauptschule bleef formeel buiten de Saarbrücker Rahmenvereinba­
rung. De veranderingen die ook daar plaatsvonden, waren eerder een uitvloei­
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sel van de KMK-besluiten van 1956-1962 (147). Daardoor kwam er meer aandacht 
voor de contemporaine geschiedenis, voor de Europese en wereldgeschiedenis en 
voor sociale en economische aspecten van het verleden, met inbegrip van de 
techniek. Als gevolg daarvan sloot dit onderwijs beter aan op de situatie van 
hier en nu en waren er, althans in theorie, aanknopingspunten met maatschap­
pijleer. De mens- en maatschappijvakken bleven echter, anders dan in de bo­
venbouw van het gymnasium, zelfstandig. Door het handhaven van het chronolo­
gisch overzicht in geschiedenis, dat veel schoolboeken kenmerkte, werd het 
leggen van relaties tussen die vakken bemoeilijkt. Ook werd niet expliciet 
verband gelegd met het heden. Geschiedenis bleef zo toch grotendeels het 
'Bildungs'- en encyclopedisch karakter behouden. Dit werd versterkt door de 
invloed van de fasenleer van Roth en Küppers. Daardoor bleef namelijk het 
verhalende, evenementiële, personaliserende element overheersen (148).
In dat opzicht werd de kloof met de kritische, meer structurele en sociaal­
wetenschappelijke aanpak, die volgens sommigen kenmerkend zou moeten zijn 
voor politieke en maatschappelijke vorming, groot. Deze richting in de poli- 
tische Bildung, waarvan Giesecke, Fischer en Hilligen omstreeks 1965 de be­
kendste woordvoerders werden, zal nader besproken worden in hoofdstuk 4. De 
invloed die deze richting zou krijgen hing ook samen met het veranderd poli­
tieke en onderwijskundige klimaat na 1965. In dat verband is het nodig aan­
dacht te vragen voor de curriculum-hervormingsbeweging en voor de ontwikke­
ling van de Gesamtschule. Deze verschijnselen zouden nog meer repercussies 
hebben voor de positie van het vak geschiedenis dan de Saarbrücker Rahmenver- 
einbarung met de daarop volgende invoering van de Gemeinschaftskunde,
4. Nieuwe onderwijskundige 
ontwikkelingen met 
betrekking tot de 
vakkenverbinding
4.1. Inleiding
De in de jaren na 1965 in Duitsland duidelijk groeiende tendens in de rich­
ting van integratie van sociale vakken heeft te maken met de opkomst van 
nieuwe curriculumtheorieën en met de gedeeltelijk daarmee samenhangende 
ideeën en experimenten betreffende de Gesamtschule. Deze werden geïnspireerd 
door buitenlandse' Anglo-Amerikaanse en Zweedse- ontwikkelingen.
De voorbeelden van vakkenverbinding in de Verenigde Staten, Groot-Brittannië 
en Zweden trokken in de tweede helft van de j aren '60 ook de aandacht van 
Duitse didactici, vooral als ze belangrijk werden geacht voor het creëeren 
van een nieuwe opzet van de politieke vorming. De in het vorige hoofdstuk 
gesignaleerde onvrede met de praktijk en het effect van de politieke vorming 
werd na 1965 groter, vooral als gevolg van de opkomst van in politiek op­
zicht radicale stromingen. Dit resulteerde in een toenemende belangstelling 
voor de politiek-maatschappelijke vorming op verschillende niveaus en in 
velerlei kringen.
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4.2. De curriculum-hervormingsbeweging
Hoewel empirische benaderingen in de Duitse pedagogiek vóór 1950 a 1960 niet 
ontbraken, kan men zeggen dat tot die tijd een meer theoretische, filosofi­
sche, geesteswetenschappelijke benadering -de zogenaamde 'Bildungspadagogik
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overheerste (1). Tot de vertegenwoordigers van die stroming kunnen gerekend 
worden: Wilhelm Dilthey en zijn school (Herman Nohl, Wilhelm Flitner, Erich 
Weniger), Eduard Spranger, Theodor Litt, Otto Willmann, Georg Kerschensteiner 
en vele anderen.
Zoals al is opgemerkt, ging de Bildungspadagogik er vanuit dat alleen wat 
'bildend' was op de school (en dan dacht men vooral aan het gymnasium) 
moest worden onderwezen fla). Bepaalde vakken: de klassieke talen en de 
geschiedenis werden daarbij als bijzonder vormend gezien. Andere werden met 
moeite -zoals de natuurwetenschappen- of in het geheel niet -zoals economie, 
recht, maatschappijleer, techniek- tot de vakkencanon toegelaten (2). Dit 
hing samen met een idealistisch, neo-humanistische mens- en wereld­
beschouwing, waarin werd uitgegaan van het ideaal van de 'harmonische per­
soonlijkheid' en van de 'Metaphysik der absoluten menschlichen Freiheit' (3). 
Uit de klassieke oudheid en sommige andere perioden uit de geschiedenis konden 
blijkbaar exempels gehaald worden om de individuele persoonlijkheden te vor­
men.
De mening dat de school in relatie zou moeten staan tot de maatschappij van 
nu en van de toekomst vond slechts aarzelend ingang (4). Dit had, zoals 
Robinsohn heeft aangetoond,(5) ook te maken met een cultuur-pessimistische 
trek van de Bildungspadagogik: in een tijd, waarin het zakelijke, nuttige 
en het massale overweegt, zou het goed zijn het oog te richten op het 
schone, het geestelijke en het individuele (Von Humboldt), dat, zo meende 
men, in het verleden -voornamelijk in de oudheid- een belangrijke plaats 
had gehad. Het cultuurbegrip was blijkbaar nogal statisch. Er werd uitge­
gaan van overgeleverde waarden ('het klassieke'). Er was weinig oog voor 
verandering, meer voor continuïteit, een duidelijk kenmerk van het histo­
risme (5a). Vandaar dat cultuuroverdracht zo'n belangrijke plaats in de op­
vattingen van de Duitse 'Bildungspadagogen' innam.
In deze opvatting kwam wat het vak geschiedenis betreft, in de jaren '55- 
'65 een wijziging door de opkomst van de contemporaine geschiedenis (zie 
2.2.) en ook, door de ervaring van de 'Verlust der Geschichte' (zie 2.1.5.). 
Het werd zelfs nodig -in de strijd om de 'Gemeinschaftskunde'- de positie 
van het vak, dat zo lang als een voornaam en vanzelfsprekend onderdeel van 
het curriculum had gegolden, te verdedigen. De tendens naar een meer maat­
schappij -betrokken opstelling in het onderwijs werd steeds duidelijker 
zichtbaar. Een nieuwe brede visie op het onderwijs en op de grondslagen
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'van het curriculum ontbrak echter.
Onder invloed van de curriculum-hervormingsbeweging in de Verenigde Staten, 
die, onder indruk van de 'Spoetnik-shock' in 1957, met de hervorming van de 
exacte vakken was begonnen, en soortgelijke ontwikkelingen in Groot-Brittan- 
nië, Zweden en de Sovjet-Unie, werden ook in de Bondsrepubliek Duitsland in 
de jaren '60 pogingen gedaan te komen tot een nieuwe curriculumtheorie, .die 
-zoals in bovengenoemde landen- het onderwijs niet partieel maar fundamen­
teel zou veranderen.
Geïnspireerd door nieuwe didactische theorieën of modellen, zoals de infor­
matie theoretische en de leertheoretische (6), die eveneens onder invloed 
van ontwikkelingen in bovengenoemde landen ontstonden, kreeg de curriculum- 
hervormingsbeweging vooral impulsen van Saul B. Robinsohn via zijn in 1967 
verschenen boek: Bildungsreform als Revision des CurriauVums. Deze verwierp 
namelijk de partiële hervorming van het curriculum, zoals die zijns inziens 
in een slechts onderwijstechnologische, onderwijseconomische en sociaal- 
politieke aanpak wordt nagestreefd (7). Hij streefde naar een meer omvattende 
en systematische, wetenschappelijk gefundeerde revisie van het curriculum
'um die Oberprüfung der padagogischen Relevanz des gesamten Gefüges in 
einem Prozess in dem gesellschaftliche Krafte und wissenschaftliche 
Erkenntnisse mittelbar und unmittelbar bestimmend werden können (8).
Daarbij stelde hij de inhoud van het leerplan centraal. Naar zijn mening mo­
gen beslissingen daarover niet aan traditie of willekeur worden overgelaten 
(9) .
Hij poneerde, uitgaande van kenmerkende tendenzen van onze tijd, de volgende 
criteria voor de herziening van het curriculum:
- opvoeding tot communicatie,
- bereidheid tot verandering,
- voorbereiding tot het doen van keuzen,
- ontwikkeling van geestelijke autonomie, dat wil zeggen een rationele en 
kritische instelling ten opzichte van sociale vormen en symbolen (10).
Als één van de consequenties van bovengenoemde criteria stelde Robinsohn het 
opnemen van sociaalwetenschappelijke begrippen en -inzichten in de 'Bildungs- 
kanon' voor (11). Deze waren, zoals bekend, in de klassieke, humanistisch ge­
ïnspireerde canon, afwezig. Daar hij geschiedenis en aardrijkskunde ook tot 
de sociale kennisgebieden rekende, was een pleidooi voor een integratie van 
deze vakken met de nieuwe 'sociale wetenschappen begrijpelijk (12). Opmerke+
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lijk is daarbij echter dat Robinsohn, in navolging van dergelijke ontwikke­
lingen in de Verenigde Staten (13), aan de vakwetenschappen een voorrangs- 
positie gaf bij het vaststellen van de gezochte inhouden, want, zo schreef 
hij, zij houden zich bezig met systematische waarneming en interpretatie van 
de werkelijkheid. Maar -en daarin verschilt hij van de sterk discipline- 
gecentreerde aanpak van de meeste Amerikaanse projecten- we kunnen voor di­
dactische doeleinden de vakbegrenzingen noch de vak-immanente en voor ver­
schillende uitleg vatbare doelstellingen van die disciplines zonder meer in 
de daarmee corresponderende schoolvakken overnemen. Bovendien zijn er vaar­
digheden, zowel in het cognitieve als in het affectieve vlak, die niet recht­
streeks van de wetenschappen zijn af te leiden (14). Dat hieruit een zekere 
aansluiting bij de traditie van de Bildungspadagogik naar voren komt is niet 
te ontkennen. Ook daarin immers is een verbinding vakwetenschap-onderwijsin- 
houd te constateren en wordt gesproken over de noodzaak het curriculum aan te 
vullenmet onderwerpen buiten de vakwetenschap (15). In de schoolpraktijk, 
vooral van het gymnasium, leek het er echter meer op dat het schoolvak 
slechts -althans inhoudelijk- een afgeleide was van de betreffende universi­
taire discipline.
Robinsohn en zijn aanhangers legden er, evenals Anglo-amerikaanse curriculum- 
deskundigen als Taba, Tyler en Wheeler (16) , de nadruk op dat de inhoud van 
het curriculum -en dus van de schoolvakken- afhankelijk is van eerder genomen 
beslissingen omtrent de doelstellingen van opvoeding en onderwijs. Robinsohn 
formuleé'rde de taak van de school als: toerusten voor levenssituaties door 
middel van vaardigheden, die via onderwijsinhouden verworven kunnen worden 
(17). Voor die inhouden zouden de volgende criteria moeten worden vastge­
steld:
- de betekenis van een onderwerp in het wetenschappelijk systeem;
- de bijdrage van het onderwerp aan inzicht in de wereld, dat wil zeggen 
oriëntatie in een cultuur;
- de functie van het onderwerp en de toepassingsmogelijkheid in het particu­
liere en maatschappelijk leven (18).
Vakwetenschappers, pedagogen en psychologen zouden zich gezamenlijk met de 
keuze van de inhouden moeten bezighouden. Het is duidelijk dat een zó opge­
vatte curriculum-inhoud vérstrekkende consequenties moet hebben voor de in­
houd van de traditionele schoolvakken en hun plaats in het curriculum. De in­
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houden staan immers in dienst van de voor 'levenssituaties' benodigde vaardig­
heden en zijn dus niet, zoals tot nu toe, autonoom. Vakgrenzen zijn dan niet 
meer zo vanzelfsprekend. Als gevolg van dergelijke opvattingen werden poging­
en ondernomen nieuwe ordeningen en combinaties van vakken te maken, zoals 
door de Amerikaan Phenix met zijn 'realms of meaning' of betekenisgebieden, 
namelijk 'symbolics, empirics, esthetics, synnoetics, ethics en synoptics'
(19) en door Theodor Wilhelm met zijn 'Horizonte', namelijk religie, recht, 
interpretatie, structuur, continuïteit en hygiëne (20). Beiden gaan, in na­
volging van Amerikaanse 'structuralisten' als Bruner en Schwab, uit van 'the 
structures of the disciplines'. Bij beiden is daarbij sprake van een onder­
zoek naar de relatie tussen levenssituaties of individuele en maatschappelij­
ke behoeften ên de structuur van de vakdisciplines.
Deze indelingen zijn echter aanvechtbaar omdat een onderzoek naar de struc^ 
tuur van de respectieve vakwetenschappen niet in de eerste plaats is verricht 
door, zoals Bruner wilde, 'de grootste gëesten' op het betreffende vakgebied 
(21), samen met, zoals Robinsohn wenste, pedagogen en psychologen. De vraag 
rijst of het vaststellen van 'de' structuur van de onderscheiden disciplines 
en hun betekenis voor levenssituaties überhapt mogelijk is. Door grote ver­
schillen in wetenschapstheoretische, ideologische en pedagogische opvattingen 
is dat mijns inziens uitgesloten (22). Zo maakt het een groot verschil of 
geschiedenis als een meer literaire wetenschap gezien wordt of als een socia­
le wetenschap. Evenzo heeft een aanhanger van het Marxisme of van de Frank­
furter Schule een andere benadering van de geschiedenis dan een door Popper 
beïnvloed historicus. Daarmee hangt weer samen de tegenstelling tussen een 
emancipatorische richting in de didactiek en een vormingstheoretische, die 
ook invloed heeft op de visie op (en dus ook de structuur van) de geschiede­
nis .
Tot welke verschillende uitkomsten men zo ten opzichte van de geschiedenis in 
het curriculum kan komen, blijkt wel uit bovengenoemde schema's van Phenix en 
Wilhelm. Hoort bij de eerstgenpemde geschiedenis, saaien met filosofie en re­
ligie, tot het betekenisgebied van de 'synoptics', bij Wilhelm hoort geschie­
denis mèt geologie, kunstgeschiedenis, filosofie en futurologie tot de 'Hori­
zont' van de continuïteit, een kenmerk van -zoals we in hoofdstuk 2 zagen- de 
historistisch bepaalde geschiedwetenschap. Frappant is dat in beider opzet de 
relatie van de geschiedenis met de sociale wetenschappen wordt genegeerd, 
terwijl die juist in verschillende voorstellen tot vakverbinding wordt geac­
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centueerd. Phenix en Wilhelm hebben zich, blijkens hun literatuuropgaven, dan 
ook meer laten inspireren door oudere opvattingen over de geschiedenis dan 
door recente, meer sociaal-wetenschappelijk georiënteerde studies. 
Samenvattend kan gezegd worden dat voorstanders van een curriculumhervorming 
de traditionele vakken veelal ter discussie hebben gesteld en soms opteren 
voor nieuwe concepties die gebaseerd zijn op 'de' structuur van de verschil­
lende disciplines. Opmerkelijk is echter dat er eveneens 'structuralisten' 
zijn die weinig op hebben met een geïntegreerde of interdisciplinaire aanpak 
(23) . Bij deze laatsten is dan ook eerder sprake van een discipline-georiën- 
teerde aanpak dan bij schrijvers als Robinsohn en Wilhelm.
De invloed van Robinsohn op de curriculumhervorming zoals die zich vanaf om­
streeks 1970 in verschillende Duitse deelstaten manifesteert, is opmerkelijk. 
Zo zijn de curricula voor Sozialkunde/Gemeinschaftskunde uit de jaren 1971- 
1973 in Rheinland-Pfalz, in Baden-Württemberg en in Niedersachsen duidelijk 
geïnspireerd door Robinsohn's ideeën, terwijl in Hessen in 1968 geprobeerd is 
het Robinsohn-model als uitgangspunt voor een algehele curriculum-hervorming 
te nemen (24) .
Dat, zoals Robinsohn voorstond, via de Gemeinschaftskunde allerlei sociaal­
wetenschappelijke kennis in het curriculum van de school werd opgenomen, was 
ook het gevolg van het uitvaardigen van de Saarbrücker Rahmenvereinbarung. 
Maar in de bovengenoemde curricula is ook op te merken dat concrete doelen of 
leerdoelen die gericht zijn op het verwerven van bekwaamheden (niet alleen in 
kennis, maar vooral ook vaardigheden) en houdingen een centrale plaats in­
nemen, al is de inhoud daaraan niet ondergeschikt gemaakt. Opvallend is wel 
dat die doelstellingen niet zijn afgeleid uit -zoals Robinsohn wilde- een 
analyse van levenssituaties. Evenmin werd voor het vaststellen van criteria 
voor de inhouden contact gezocht met vertegenwoordigers van de respectieve 
wetenschappen. De analyse van levenssituaties bleek vooral problematisch. 
Sommigen vonden dat daarvan nog niet veel was vastgésteld dat de toets der 
kritiek kon doorstaan (25) . Anderen meenden dat een dergelijke analyse tot 
doelstellingen kon leiden die gekenmerkt worden door aanpassing aan een waar­
depatroon (26). Levenssituaties zijn blijkbaar niet éénduidig aan te geven: 
het maakt veel uit of men van een meer positivistische, van een maatschappij- 
bevestigende houding uitgaat of van een meer maatschappij-kritische (27).
In elk geval heeft een algehele curriculum-hervorming in de zin van Robinsohn
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met een herwaardering van de vakkencanon nog in geen enkele deelstaat plaats­
gevonden. Hessen is daarin nog het verst gegaan. Hoewel het Fobinsohn-model, 
evenals een verwant plan van Klafki, spoedig van het toneel verdween en men 
'Kahmenrichtlinien' per vak ging uitwerken, bleef de integratieve opzet van 
de Gemeinschaftskunde (hier Gesellschaftslehre genoemd) behouden. Daardoor 
ontstond, zoals we hierna zullen zien, grote opschudding.
Wijs geworden door bovengenoemde problemen opteert de groep rond de curricu- 
lum-deskundige Blankertz voor een bescheidener leerplanhervorming, waarin 
aangesloten wordt bij de bestaande vakken (28). Daarbij wordt, althans ten 
aanzien van de politische Bildung, uitgegaan van een maatschappijvisie die 
duidelijk verwant is met die van de 'Kritische Theorie' van de Frankfurter 
Schule (29). Of het onderwijs daardoor niet, zoals sommigen menen (30), we­
zenlijk veranderd zou worden, is de vraag. Het rumoer dat in 1973-'74 ontstond 
na het publiceren van de op het Blankertz-Thoma-model geïnspireerde richtlij­
nen voor de politische, Bildung in Nordrhein-Westfalen (31) bewijst, dat velen 
wel degelijk ingrijpende veranderingen in het onderwijs verwachtten als deze 
richtlijnen zouden worden ingevoerd.
4.3. De ontwikkeling van de Gesamtschule 
en de vakkenverbinding
Kritiek op de traditionele vakkencanon kwam ook van de kant van voorstanders 
van geïntegreerd onderwijs (Gesamtschule, comprehensive school, middenschool), 
die namelijk het gehele onderwijsstelsel willen hervormen. In de Bondsrepu­
bliek bestaan sinds 1968 Gesamtschulen, terwijl de discussie daarover in het 
bijzonder gestimuleerd- is door het in hetzelfde jaar verschenen boek van de 
Bielefelder pedagoog/filosoof/classicus Hartmut von Hentig: Systemzwang und 
Selbstbestimmung :en het in 1969 uitgebrachte rapport van de 'Deutsche Bil- 
dungsrat' over het opzetten van experimenten met Gesamtschulen. In het onder­
staande worden vooral Von Hentigs ideeën daaromtrent in relatie met het pro­
bleem van de vakkenverbinding nagegaan. Van een schets van de ontwikkeling 
van de Gesamtschulen wordt in dit verband afgezien.
Hoewel er verschillende uitgangspunten voor het oprichten van Gesamtschulen 
in Duitsland zijn te onderscheiden, namelijk een functionele, een politieke 
en een leerpsychologische (32), wordt het uit de literatuur duidelijk dat.
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evenals bij de curriculum-hervormers, in alle opvattingen de maatschappelijke 
functie van de school steeds centraal staat. In de f u n c t i o n e l e  
benadering staat de aanpassing van de school aan de economisch-technische 
eisen van de maatschappij in het middelpunt (33), terwijl in de p o l i ­
t i e k e  benadering de school, zo lijkt het, als breekijzer van en model 
voor de maatschappij gedacht wordt. In het l e e r p s y c h o l o g i -  
s c h e model neemt leren door ervaring (namelijk van de sociale werkelijk­
heid) een belangrijke plaats in.
De politieke benadering komt men het meeste in de literatuur tegen. Ken­
merkende doelstellingen van het onderwijs zouden volgens de voorstanders van 
deze richting moeten zijn: het vormen van kritische geesten, die via de school' 
werken aan een nieuwe, werkelijk democratische maatschappij, zonder presta­
tiezucht, sociale barrières en conformisme en mèt erkenning van de individua­
liteit en het recht op zelfontplooiing. Samenwerken met mensen zou daar een 
belangrijke plaats moeten hebben, evenals het inzicht dat een tegenstelling 
tussen theoretische en praktische arbeid achterhaald is (34). De doelstel­
lingen van het onderwijs -aldus nog steeds de meer politiek-georiënteerden- 
zouden ook afgeleid moeten worden van analyses en prognoses van respectieve­
lijk tegenwoordige en toekomstige maatschappelijke ontwikkelingen. Zo meent 
Von Hentig dat onze technische beschaving gekenmerkt wordt door:
- de trend van een steeds sneller voortgaande verandering;
- de trend van de verwetenschappelijking;
- de trend van de toenemende vermaatschappelijking (35).
Daarvan uitgaande komt Von Hentig, in een oorspronkelijk voor de Bildungsrat 
geschreven stuk, tot een aantal doelstellingen voor de Gesamtschule, die geba­
seerd zijn op de levenstaken die leerlingen te wachten staan. Daarvoor is 
onder andere nodig:
- kennis en begrip van wetenschappelijke principes;
- algemene voorbereiding op de wereld van het beroep;
- de vaardigheid van het kiezen;
- inzicht in het eigen milieu;
- voorbereiding op het leven in de democratie en de politiek, hetgeen onder 
andere inhoudt:
- (mede-)verantwoordelijkheid kunnen dragen (Selbst- und Mitbestimmung);
- kunnen genieten van kunst;
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- voorbereiding op het leven in de consumptiemaatschappij (36).
In het slothoofdstuk wordt hierop nader ingegaan.
Zoals uit deze verkorte versie enigszins blijkt, spelen in deze doelstelling­
en -en ook in die van de Gesamtschulen zelf- (37) begrippen als veranderbaar- 
heid, rationaliteit en kritisch denken, functionaliteit, vermaatschappelijking 
en 'Selbst- und Mitbestimmung1 naast zaken als: differentiatie, gelijke kansen 
en emancipatie een belangrijke rol (38) . Kennis is in dit verband eerder een 
instrument dan een bezit; er wordt veel nadruk gelegd op attitudes en vaardig­
heden om goed^dat wil zeggen adequaat^te kunnen functioneren in de maatschap­
pij van nu en straks: 'Kinder (müssen) nicht in der Schule lernen was die Ge- 
sellschaft ist, sondern an der Schule' (39). Deze opvatting heeft natuurlijk 
zijn repercussies voor het in vakken gesplitst onderwijs. Als de doelstel­
lingen zo centraal staan zal men immers, aldus Von Hentig, in aansluiting bij 
de nieuwe curriculumtheorieën, de leerstof met het oog daarop moeten kiezen. 
Uitgaan van de bestaande vakken betekent slechts 'die Reproduktion eines aus- 
gewahlten Wissens in gelaufigen Mustern' (40). Als van de 'ervaring' wordt 
uitgegaan, dat wil zeggen van alles wat om ons heen gebeurt, dan moet men 
wel, als Dewey en Kilpatrick, uitkomen bij de projectvorm, waarin verschillen­
de disciplines een rol kunnen spelen (41). De onderwerpen uit die disciplines 
zijn dan eerder een medium of een aanleiding om het doel te bereiken dan on­
derdelen van een Bildungskanon die tot de opvoeding behoort (42). Het in vak­
ken gesplitste onderwijs noemt Von Hentig, in vergelijking met het project­
onderwijs, zelfs primitief (43); het zou tot een 'schrikbarende' mate van 
aangepastheid en steriliteit leiden (44).
Naar analogie van Phenix en Wilhelm stelt hij vervolgens een nieuwe indeling 
van het curriculum voor, namelijk in probleem-eenheden of ervarings-eenheden:
a. de politiek de maatschappij en de door arbeidsverdeling gekenmerkte wereld 
van het beroep;
b. de gezondheid;
c. de vrije tijd;
d. communicatie- en abstractiesystemen: de taal, de mathematische omgangs­
taal, statistiek en (symboliserende) kunstvormen;
e. natuurwetenschap of 'general Science' en technologie;
f. technische vaardigheden als machineschrijven, autorijden, etc. (45).
Von Hentig waarschuwt er echter uitdrukkelijk voor deze eenheden als disci-
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plines, 1Lebensbereiche' of iets dergelijks te zien. Zij geven 'Schwerpunkte 
der Veranderung1 aan; zij zijn een weerspiegeling van de specifieke problemen 
van onze industriële maatschappij, waartegen wij zonder speciale pedagogische 
aandacht niet opgewassen zijn (46) . Hoewel de schrijver wetenschapstheore­
tische grondslagen van zijn indeling uitdrukkelijk buiten beschouwing laat, 
zijn die -althans gedeeltelijk- wel degelijk aanwezig. Vandaar dat zijn dis­
tantie ten aanzien van indelingen als van Phenix en Wilhelm wat kunstmatig 
aandoet.
Zoals blijkt is geschiedenis geen aparte probleem- of ervaringseenheid, maar: 
'Dimension aller dieser Gegenstande ': geen enkel gebied kan zonder geschiede­
nis begrepen worden (47). In elk schoollokaal zou een grote chronologische 
tabel moeten hangen, waarop de historische gebeurtenissen en ontwikkelingen 
aangebracht worden, die in de verschillende bovengenoemde eenheden voorkomen. 
Zo wordt, aldus Von Hentig, het historisch overzicht van zijn perspectivische 
ketenen bevrijd waarin de traditionele schoolse geschiedenis deze had vastge­
zet. Een voordeel van deze werkwijze zou vooral zijn dat de geschiedenis 
steeds aanwezig is. Als voorbeeld van een nieuwe opzet noemt hij daarbij de 
Amerikaanse 'social studies', zonder dat duidelijk wordt aan welke van de 
vele verschijningsvormen van die social studies hij vooral denkt. In elk ge­
val zou de leerling, zo meent hij, door een aan de eenheden gerelateerde his­
torische benadering de problemen van nu kunnen ontdekken, illustreren en be­
antwoorden, en begrip krijgen voor verandering (48). Welke problemen een der­
gelijke ad-hoc benadering oplevert, bijvoorbeeld betreffende het tijdsbegrip, 
en welke dimensies van de geschiedenis zo buiten beschouwing blijven, komt 
bij hem niet ter sprake. In de keuze-mogelijkheden die er naast deze ver­
plichte eenhenden zijn, komt onder andere geschiedenis wel als apart 'vak' 
voor. Dan zou gedetailleerder op bepaalde tijdvakken en onderdelen -al of 
niet samen met andere vakken- kunnen worden ingegaan.
De kritiek op de vakkencanon is in de kringen van voorstanders van de Gesamt- 
schule of van 'kritisch' onderwijs algemeen. Zo wordt in dit verband wel ge­
sproken over ' Atomisievung des Lemens' (49), waaronder overigens ook zaken 
als het opstellen van verfijnde leerdoelen worden verstaan. Hierdoor zou het 
onmogelijk zijn de leerstof onderling en met de maatschappelijke werkelijk­
heid in verbinding te brengen (50) . Dit komt in verschillende beschouwingen 
over de Gesamtschule -en bij ons over de middenschool- steeds weer terug (51).
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den bezeten, nu voor hen verloren. Toen de politicologische/sociologische 
concepties ook nog in een vakkenconglomeraat als de Gemeinschaftskunde of de 
Gesellschaftslehre gingen overheersen, werd het begrijpelijk dat de historici 
zich bedreigd gingen voelen.
4.5. Nabeschouwing
Terwijl de Saarbrücker Rahmenvereinbarung met de invoering van de Gemein­
schaftskunde in de bovenbouw van het gymnasium door de betrokken leraren als 
een soort aardverschuiving werd ervaren, waren de onderwijskundige ontwikke­
lingen die na 1965 plaatsvonden in wezen veel ingrijpender. De curriculum- 
hervormingsbeweging streefde immers geen partiële hervorming van het onder­
wijs na, maar een fundamentele. Dat de positie van de schoolvakken -dus ook 
van het vak geschiedenis- daarbij niet onaangetast kon blijven, is wel duide­
lijk. Meer dan ooit werden principiële vragen gesteld als:
- Welke zijn de doelstellingen van het onderwijs met betrekking tot de maat­
schappelijke functie ervan ?
- In hoeverre kunnen schoolvakken gebruikt worden om die doelstellingen te 
bereiken?
- In hoeverre zijn de grenzen tussen de vakken nog verantwoord?
Hoe zinnig een dergelijke 'over-all-view' ook mocht zijn, het gevaar was 
groot dat zelfs erudiete wetenschapstheoretici en didactici als Phenix en 
Wilhelm -door onbekendheid met nieuwe ontwikkelingen in de verschillende we­
tenschappen- -theoretische constructies gingen opzetten die in disciplinair 
opzicht tekortschoten. Een nauwe samenwerking met specialisten in de ver­
schillende vakken had dit kunnen voorkomen. Een principiële vraag is immers 
wat kenmerkend is voor een bepaald vak of vakkengebied, zodat nagegaan kan 
worden in hoeverre een dergelijk vak voor het pedagogisch en maatschappelijk 
doel dat de school voor ogen heeft, kan worden gebruikt.
Een ander probleem is verder de transfer van theorie naar praktijk. Daar waar 
gepoogd werd hieraan iets te doen, namelijk in een deel van de Gesamtschulen, 
gebeurde dit vaak nogal eenzijdig en zonder diepgaande theoretische reflec­
tie. Zo werden vrij bruusk de vakken geschiedenis, aardrijkskunde en maat­
schappijleer tot één supervak Gesellschaftslehre bijeengebracht in het kader 
van de politische Bildung en met een ideologisch taalgebruik dat de invloed
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van de Kritische Theorie verraadt. Dat het zo verliep, hing niet alleen met 
de invloed van aanhangers van deze theorie samen, maar ook met het traditio­
nele karakter van het vak geschiedenis dat -althans in de onderbouw- veel 
trekken van de 'Kultur- und Menschenkunde' had behouden en dus weinig betrokken 
was op deze maatschappij.
In het navolgende hoofdstuk wordt nagegaan welke reactie de introductie van 
de Gesellschaftslehre in Hessen had. De tezelfdertijd gepubliceerde Rahnen- 
ZehrpZane GeseZZsehaft-PoZ'Lt'Lk voor de Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalèn 
-wel te onderscheiden van de eerder genoemde R-tahtZimen für den PoZitik- 
unterriaht- werden spoedig ingetrokken nadat bekend was geworden hoezeer ze 
op de Hessische Rahmenrichtlinien für Gesellschaftslehre leken (62) . Óm die 
reden is van een afzonderlijke behandeling van deze RahmenZehrpZctne afgezien 
(63) .
5. De Hessische Rahmen- 
richtlinien für 
Gesellschaftslehre
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5.1. Ontstaan, structuur en betekenis
5.1.1. Inleiding
De discussie over de positie van de geschiedenis en de inhoud van de poli­
tiek-maatschappeli jke vorming in het Duitse voortgezet onderwijs, die, zoals 
in het voorgaande hoofdstuk bleek, nieuwe impulsen kreeg door de curriculu- 
hervormingsbeweging en door de ontwikkeling van de Gesamtschule, kreeg in 
1973/'74 een culminatiepunt in de nagenoeg nationale opschudding, veroor­
zaakt door het publiceren van de Rahmenrichtlinien für Gesellschaftslehre 
(HRR/GL) voor de onderbouw van het voortgezet onderwijs (Sekundarstufe I) in 
de deelstaat Hessen. In de controverse daarover, vaak zeer emotioneel ge­
voerd, mengden zich de pers, lerarenorganisaties,ouderverenigingen, politieke 
partijen, werkgeversbonden, vakverenigingen, kerken, schoolbesturen, weten­
schappelijke organisaties en instellingen. De links-rechtstegens.telling, die 
in de Bondsrepubliek vaak meer dan elders wordt 'aangescherpt, kwam ook hier 
naar voren (1). Hoewel de politieke stellingname van de betrokkenen niet bui­
ten beschouwing kan blijven,is de discussie voor ons vooral van belang in zo­
verre de positie van de geschiedenis daarin wordt besproken. Zoals eerder al 
gebeurd was ten aanzien van de Saarbrücker Rahmenvereinbarung werden ook in 
deze discussie belangrijke uitspraken over de eigen aard van de geschiedenis, 
en haar betekenis voor de opvoeding en het onderwijs gedaan. De grenzen en 
mogelijkheden van de verbinding van geschiedenis met andere mens- en maat­
schappijvakken zijn daardoor duidelijker geworden dan na de discussie over de 
Saarbrücker Rahmenvereinbarung.
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5.1.2. Het ontstaan van de Hessisahe Rahmenrichtlinien 
für Gesellsahaftslehre
Toen in de BRD de plannen voor de invoering van de Gesamtschule en van een 'Se- 
kundarstufe II' of 'Kollegstufe 1 (2) steeds vastere vormen gingen aannemen en de 
curriculum-hervormingsbeweging ook Duitsland had bereikt, werd in Hessen al 
spoeding ingezien dat een begin' gemaakt moest worden met de hervorming van 
de leerplannen, die veelal verouderd warenv Daarvoor werd in 1967/'68 door de 
toenmalige staatssecretaris voor onderwijs, mevrouw Hamm-Brücker opdracht ge­
geven tot een onderzoek naar de mogelijkheden van toepassing van het zogenaam­
de 'Robinsohn-model'. Daar dit onderzoek zich over een te lange periode zou 
gaan uitstrekken, werd in de zomer van 1968 aan de bekende Marburgse onder­
wijskundige Klafki gevraagd een plan te maken voor het op korte termijn opstel­
len van een 'Gesamtcurriculum' voor de gehele onderbouw van het voortgezet 
onderwijs (de klassen 5-10) (3). Het zou bruikbaar moeten zijn op de Gesamt­
schule en op de traditionele schooltypen (4). Daarvoor werd een grote curri- 
culum-commissie van tussen de 100 en 200 personen ingesteld, waarin de peda­
gogen de toon aangaven. Vertegenwoordigers van de verschillende; disciplines 
waarop de schoolvakken zijn gebaseerd ontbraken. Dit was een uitvloeisel van 
het feit dat men niet van aparte vakken wilde uitgaan maar van 'übergreifende 
Zielsetzungen'. De vakkencanon en de vakgrenzen werden dus duidelijk ter dis­
cussie gesteld. Wel werd over 'Lembereiohe' gesproken, n.1. voor de talen, 
de natuurwetenschappen en de sociale wetenschappen (met techniek, kunst en 
sport), waarvoor aparte commissies wérden ingesteld. Deze moesten de reeds 
ontwikkelde methoden voor het vinden van leerdoelen verder ontwikkelen. Deze 
methoden waren:
1. Een situatieanalyse, dat wil zeggen een structurele analyse van de samen­
leving ;
2. een analyse van leerplannen en didactisch materiaal;
3. een afleiding van leerdoelen uit normen, zoals de grondrechten, opgesomd 
in de Duitse grondwet.
Om de afstand tot de werkelijkheid niet al te groot te maken werd besloten de
ontwikkelde modellen in schoolprojecten te concretiseren en die op scholen te
toetsen op bruikbaarheid. Deze projecten (over wonen, vakantie, informatieleer,
informatieoverdracht, mathematisering van onderzoeksprocessen, taal en conflict
in het onderwijs en bouw en functie van het menselijk bewegingsapparaat) gingen
van doelstellingen uit, die niet van de afzonderlijke vakken waren afgeleid (5).
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De consequenties van een dergelijke 'fachübersteigende' aanpak wilde echter 
niet iedereen in de commissie trekken. Vooral ten aanzien van de wiskundig- 
natuurwetenschappelijke vakken vonden verschillende leden dat er een duide­
lijke band moest zijn met de vakwetenschap (6). Zo ontwikkelden de oor­
spronkelijk interdisciplinair samengestelde commissies zich steeds meer tot 
vak-georiënteerde groepen, die ook vakmatig bepaalde projecten gingen op­
zetten. Toen het Hessische ministerie van onderwijs daarom de curriculum- 
commissie vroeq mee te werken aan het op korte termijn opstellen van'Rahmen- 
richtlinien' op de basis van leerdoelen per vak bedankte deze commissie dan 
ook voor de eer (in 1970) (7).
Daarop (1971) besloot het ministerie 25 vakcommissies ad hoc van acht per­
sonen in te stellen die tot taak kregen op korte termijn Rahmenrichtlinien 
voor die vakken op te stellen (8). Alleen voor aardrijkskunde, geschiedenis 
en maatschappijleer werd één 'Lernbereich', namelijk GeselIsohaftslehre in­
gesteld. Blijkbaar was men ten aanzien van de mogelijkheden tot verbinding 
van die vakken niet zo pessimistisch als met betrekking tot de andere vak­
ken.
De bovengenoemde vakcommissies werden uitsluitend samengesteld uit leraren 
en leden van de onderwijsinspectie. Het ministerie besloot uit 'politieke' 
overwegingen af te zien van medewerking van wetenschappers van de verschil­
lende disciplines, zelfs als ze zich, zoals historici (waaronder vakdidac­
tici voor geschiedenis), daartoe bereid hadden verklaard (9). Dit leverde voor 
die groepen het voordeel op dat ze vrij homogeen waren samengesteld: princi­
piële discussies over wetenschapstheoretische meningsverschillen werden zo 
voorkomen, waardoor tijdwinst mogelijk was (10). Waarschijnlijk bestond niet 
ten onrechte twijfel aan de bereidheid van universitaire docenten mee te 
werken aan het opzetten van leerplannen waarvoor de onderwijskundige en 
en politieke filosofie tevoren vastlag. Bij de historici en geografen kori 
tegenstand verwacht worden,omdat niet uitgegaan werd van geschiedenis en 
aardrijkskunde als zelfstandige vakken (11).
De eerste ontwerpen van de Rahmenrichtlinien werden in het voorjaar van 1972 
met verschillende belangengroepen, onder andere met vertegenwoordigers van de 
universiteiten, besproken, waarna in de herfst van dat jaar de eerste versie 
van de HRR/GL voor de Sekundarstufe I verscheen. Daarmee begon, de openbare 
discussie en een experiment op beperkte schaal met het materiaal dat op grond 
van die richtlijnen was vervaardigd. Naar aanleiding van de discussie en van
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het experiment werden de HRR/GL bijgesteld en verduidelijkt, maar niet funda­
menteel gewijzigd (2e versie, december 1973) . Wat de positie en inhoud van de 
geschiedenis betreft verklaarde één van de belangrijkste 'ideologen' van de 
HRR/GL, Ingrid Haller, dat die in deze tweede versie niet gewijzigd was (12).
5.1.3. De struetu.ur van de Rahmenrichtlinien
5.1.3.1. Waarin onderscheidden zich de nieuwe leerplannen van de oude ?
1. De nieuwe leerplannen waren niet voor aparte schooltypen bestemd, maar 
voor leeftijdsgroepen (Primarstufe = klassen 1 t/m 4; Sekundarstufe I = 
klassen 5 t/m 10; Sekundarstufe II = klassen 11 t/m 13), die te vergelijk­
en zijn met de bij ons geïntroduceerde termen: basisschool, middenschool, 
bovenschool (13). In de oude leerplannen was bijvoorbeeld slechts voor de 
gymnasiasten weggelegd 'sich selbsttatig fragend und forschend mit der 
Vergangenheit auseinanderzusetzen und ihr den Bezug zur Gegenwart zu 
suchen' (14). 'Volks'- en 'Mittel-schüler1 kwamen daar niet aan toe. In de 
nieuwe leerplannen ging men er van uit dat in onze samenleving inzicht in 
politieke en sociale samenhangen en de ontwikkeling van het abstractiever­
mogen bij allen moet worden nagestreefd (15). Wel zou differentiatie moe­
ten kunnen worden toegepast (16). Dit hield in, dat veel minder dan voor­
heen uitgegaan werd van de ontwikkelingspsychologisch of biologisch be­
paalde fasen, maar meer van leerpsychologische gegevens (17).
2. Geschiedenis, aardrijkskunde en maatschappijleer werden -zoals gezegd- 
geïntegreerd tot één Lernbereich namelijk Gesellschaftslehre, terwijl in 
de oude leerplannen deze afzonderlijk voorkwamen. Voor de drie vakken gol­
den dezelfde doelstellingen; de gemeenschappelijke noemer was die van de 
politische Bildung.
3. Na een experimentele periode zouden de nieuwe leerplannen een minder vrij­
blijvend karakter hebben dan de oude, daar de te bereiken leerdoelen veel 
concreter waren aangegeven. Daarbij werd de stofkeuze als secondair be­
schouwd: de kennisexplosie zou tot gevolg hebben dat stofkennis binnen 5 
jaar verouderd zou zijn. Uitgewerkte thema's die aan de leerplannen zijn 
toegevoegd, hadden daarom steeds het karakter van suggesties. Als evenwel 
andere thema's werden gekozen, moesten die wel in overeenstemming zijn met 
de geformuleerde doelstellingen (18).
4. De doelstellingen waren -zoals gezegd- in tegenstelling tot die van de
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oude leerplannen, zo exact mogelijk geformuleerd en wel in leerlingenge- 
drag, zodat ze operationeel gemaakt konden worden. In overeenstemming met 
de leerplantheorie werd een onderscheid gemaakt tussen algemene doelen, 
die op een vrij hoog abstractieniveau liggen en concrete lesdoelen die 
daarvan zijn afgeleid.
5. Een verschil met de oude leerplannen was ook de duidelijk uitgesproken po­
litieke doelstelling (zie de volgende paragraaf), waaraan de pedagogische 
en vakwetenschappelijk bepaalde doelstellingen ondergeschikt waren. De 
school werd gezien als een aparte factor in het maatschappelijk verande­
ringsproces (19). De maatschappij werd als veranderbaar gezien.
6. De nieuwe leerplannen werden gezien als een stap in de richting van de 
voortdurende curriculumhervormingen. De snelle maatschappelijke verande­
ringen zouden die noodzakelijk maken (20) .
5.1.3.2. 1 Befahigung zur Selbst- und Mitbestimmung1
Het belangrijkste leerdoel van het leerstofgebied Gesellschaftslehre is afge­
leid van het democratisch principe van de Duitse grondwet, namelijk Befühi- 
gung sur Selbst- und Mitbestimmung (21). Zoals al eerder gereleveerd, is dit 
ook een belangrijk doel van voorstanders van de Gesamtschule, onder andere 
van Von Hentig. Dit principe wordt in de HRR/GL (le versie) als volgt naar de 
school vertaald:
'- welches Verhalten in einer bestimmten Situation ein Kennzeichen für 
Selbst- und Mitbestimmung ist,
- welche Widerstande sich in diesem Fall ihrer Verwirklichung ent- 
gegenstellen,
- unter welchen Bedingungen und für wen diese Widerstande aufhebbar 
sind,
- welchen Einfluss auf das Mass an Selbst- und Mitbestimmung jewei.ls 
die Zugehörigkeit zu einer bestimmten Schicht/Interessengruppe hat' 
(22) .
Een wetenschappelijke analyse van de maatschappij, die eigenlijk voor het na­
der bepalen van de 'Selbst- und Mitbestimmung' nodig is, wordt niet expliciet 
gegeven. Men leest slechts:
'Die Bestimmung dessen was Selbst- und Mitbestimmung jeweils bedeuten, 
stellt sich als eine standige Aufgabe und Herausforderung' (23).
Een politieke stellingname blijkt in elk geval onvermijdelijk en wordt door
de samenstellers ook gewenst:
'Es wird auch Aufgabe des Unterrichts sein, sich mit der Frage zu be­
fassen, welche Zielrichtung und Weiterentwicklung in den einzelnen Be-
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reichen gesellschaftlichen Lebens wünschenswert ist und wodurch diese 
begünstigt oder verhindert werden kann' (24).
Die richting zou volgens de schrijvers open (moeten) zijn, maar uit de thema-
en stof- (materiaal-)keuze blijkt die openheid vaak niet (25). Dit valt onder
andere op te maken uit:
- een titel als^oziale Gerechtigkeit als öffentliche Aufgabe'(26), in een 
eerdere versie'Unterprivilegierung in der Industriegesellschaft1'genoemd 
(27) ;
- het opnemen van 1Sozialistische Erziehungsprogramme nach 1918' (28) -in de 
eerste versie genoemd: 'Selbst- und Mitbestimmungsforderung der Arbeiter' 
... (29)-, terwijl ideeën van anderen op dit gebied ontbreken;
- de opvatting dat bestrijding van druggebruik eerder door oplossing van con­
flicten, dat wil zeggen door maatschappelijke verandering dan door ontwen­
ningskuren zou moeten plaatsvinden -dit onder het thema: 1Jugendkriminali- 
tat als Protesthandlung'- (30):
- de vraag bij het thema 'Gegenwartige schulische Sozialisationsformen': 
'Welche Bemühungen gibt es auf diesem Gebiet Chancengleichheit herzustel- 
len?' (31), waaruit de positieve mening van de schrijvers over de Gesamt- 
schule -toch nog steeds een omstreden zaak...- duidelijk valt op te maken;
- een leerdoel bij 'Wirtschaftliche Probleme der Entwicklungslander1 als
1lernen die Ursachen gesellschaftlicher Ungleichheiten nicht in von der Na- 
tur determinierten (klimatischen, demographischen, rassischen) Gegeben- 
heiten zu suchen, sondern als Ausdruck und Ergebnis von einander abhangiger 
wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Entwicklungsprozesse zu verstehen' 
(32) .
Opvallend is -daarop wezen diverse critici, met name uit de kringen van de 
CDU- dat in het voetspoor van de conflictaanpak van Dahrendorf en Giesecke, 
veel meer aandacht wordt besteed aan maatschappelijke en politieke eonfl'LO- 
tën dan aan pogingen om tot een overeenstemming of compromis te komen (33). 
Ook overheerste, naar de smaak van deze opposanten, een kritische houding ten 
aanzien van de staatkundige instellingen van de BRD en ten aanzien van de 
economische structuren, waaronder de eigendomsverhoudingen (34). Maar ook 
critici uit het niet-politieke kamp, als de historici/didactici Jeismann en 
Kosthorst, komen tot de conclusie dat hier 'Didaktik als Fortsetzung der Po­
litik mit padagogischen Mitteln' wordt bedreven (35) . Zij spreken van een 
'Oberzeugungsdidaktik, der Verpflichtung aller auf ein vorinterpretiertes
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Gesellschaftsbild' (36). Dat zo wel een politieke controverse over de HRR/GL 
moest ontstaan.is duidelijk.
Naast de politiek getinte- en de (nog te bespreken) vakwetenschappelijke/vak- 
didactische kritiek kwam er ook commentaar op pedagogische gronden en wel met 
name op de, al eerder genoemde, zo exclusief conflict-gecentreerde aanpak: 
werden zo aan het kind niet te hoge eisen gesteld? Het kind, aldus één van 
deze critici heeft een vertrouwensbasis nodig, waarop de geestelijke/psychi­
sche ontwikkeling kan plaatsvinden. Een te eenzijdige aandacht voor confronta­
tie en conflict moet tot een algemene onzekerheid leiden en
'führt zum Verlust jeglicher Motivation, zu einer allgemeinen Lahmung 
in Unbehagen, Misstrauen, Aufsassigkeit um jeden Preis und der prinzi- 
piellen Ablehnung sich das zu jeder realitatsbezogenen Orientierung 
notwendige Grundwissen anzueignen (37).
Een andere criticus sprak over 1padagogische Selbstbestimmungs-Hochstapelei', 
waarin de ideale leerling als een kritiserende Links-Hegeliaan wordt gezien 
(38). Over de mogelijkheden tot het ontwikkelen van een zo onafhankelijke en 
kritische instelling bij deze leeftijdsgroep als de auteurs van de HRR/GL 
blijkbaar veronderstellen is deze kriticus niet zo optimistisch: het opgroe­
iende kind kan zich niet 'zo maar' losmaken van de waarden die het gezin hem 
heeft gegeven, de gedragsnormen van de christelijke traditie over boord wer­
pen, de spelregels van het politieke leven aantasten, de principes van het 
economisch leven ter discussie stellen of zich onttrekken aan de identifica­
tie met de nationale gemeenschap. Misschien bereiken de auteurs daardoor 
juist het tegenovergestelde van wat zij bedoelen: een conservatieve of wel­
licht zelfs reactionaire houding (39).
5.1.3.3. De 'Lernfelder' en het principe van de integratie
Om de leerlingen op de hoogte te brengen van de 'Grundstrukturen gesell- 
schaftlicher Wirklichkeit' is het nodig, aldus de opstellers van de HRR/GL, 
bij de onderwijsplanning uit te gaan van een inhoudelijke analyse van de te­
genwoordige maatschappij (4a) . Daartoe heef t men voorlopig een splitsing van het 
leerstofgebied Gesellschaftslehre in vier 'Lernfelder' gemaakt, namelijk in:
I Sozidlisat-ion: het individu in zijn relatie met de samenleving.
II Wirtschaft: economische verhoudingen, aard van de productie, van de ver­
deling en het gebruik van de goederen. Hierbij worden de volgende tref­
woorden genoemd: vrije tijd, consumptie, arbeid, productie, distributie.
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III ÖffentZ-iahe Aufgaben: geïnstitutionaliseerde machtsuitoefening. Hierbij 
valt de nadruk op maatschappelijke en politieke instituties als regerings­
vormen en -instellingen, werkgevers- en werknemersorganisaties, partijen. 
De trefwoorden zijn: ruimtelijke ordening, onderwijsplanning en milieu­
beheer.
IV IntergeseZZsohaftZiohe Konflikte und Friedenssiaheywig (oorspronkelijk: 
zwischenstaatliche Beziehungen): sociale, economische en ruimtelijke oor­
zaken van internationale conflicten en het probleem van de internationale 
vrede en veiligheid staan hierbij in het middelpunt. Trefwoorden zijn: 
kolonialisme, imperialisme, ontwikkelingshulp, wereldhandel en bewapening 
(41) .
Het valt op dat een verantwoording van de keuze voor juist déze Lernfelder 
nauwelijks wordt gegeven. Wel wordt opgemerkt dat deze Lernfelder niet van el­
kaar geïsoleerd dienen te worden gezien; zij doorkruisen en overlappen elkaar 
voortdurend (42) . Dat is met name het geval met het begrip soc'iaZ-'isa'tie of socia­
lisering, omdat dit immers betrekking heeft op de relatie van het individu 
met de diverse aspecten van de samenleving.
Het begrip socialisatie -afkomstig uit de sociologie- is een centraal element 
in de politieke en maatschappelijke vorming, niet alleen in Duitsland, maar 
ook in ons land, Van Doorn en Lammers omschrijven het als ’.
'Het integreren van cultuurelementen die het mogelijk maken zich op 
adequate wijze te bewegen in die sociale groeperingen, welke voor de 
betrokkenen relevant zijn' (43) .
Daar cultuuroverdracht en daarom dus stabilisering van die cultuur en aanpas­
sing aan die cultuur daarvan de belangrijkste kenmerken zijn, bepleitten de 
opstellers van de HRR/GL een analyse van socialiserende factoren zoals gezin, 
school, massamedia en ook van de rolpatronen door de leerlingen, opdat zij 
leren zich reflectief en kritisch ten opzichte van deze factoren op te stel­
len (43a) .
Zoals uit de inhoudsopgave blijkt (zie bijlage I) wordt de Gesellschaftslehre 
in drie eenheden opgedeeld, namelijk die voor het 5e/6e schooljaar, die voor 
het 7e/8e schooljaar en die voor het 9e/10e schooljaar. Binnen deze eenheden 
komen alle Lernfelder aan de orde, opgedeeld in 2 a 3 1Lernzielschwerpunkte1. 
Daartoe behoren weer 1Themenstichworte1 of trefwoorden, die verwijzen -aldus 
de samenstellers- naar situaties waarin de leerlingen zich nu of op een later
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tijdstip (zullen) bevinden (44). Deze trefwoorden dienen in verschillende 
vormen en samenhangen terug te komen volgens het 1 spiral curriculum' van de 
Amerikaan Bruner (45).
De Lernzielschwerpunkte zijn samenvattingen van leerdoelen die in uitgebrei- 
der vorm bij de Lernfelder worden opgesomd. Deze doelstellingen zijn -althans 
in principe- afgeleid van de algemene doelstellingen (46) . Uiteraard hangen 
de eenheden van één Lernfeld met elkaar samen.
Hoewel het geheel een zeer gecompliceerde indruk maakt, valt die ingewikkeld­
heid in de praktijk (althans voor de leraar) vaak wel mee. Er worden namelijk 
veel concrete situaties aan de orde gesteld. Ook lijken veel kernbegrippen op 
begrippen uit de drie 'oude' schoolvakken zodat -wat uiteraard niet de bedoe­
ling van de samenstellers was- de leraar van zo'n Lernzielschwerpunkt of een 
onderdeel daarvan gemakkelijk een thema van een schoolvak kan maken (47).
De vakken aardrijkskunde, geschiedenis en maatschappijleer, die als afzonder­
lijke vakken in de Gesellschaftslehre moesten opgaan, mochten wel als 'fach- 
spezifische Arbeitsschwerpunkte' hun inbreng leveren. In de HRR/GL werd dui­
delijk uitgesproken dat door differentiatie van de algemene leerdoelen naar 
vakspecifieke aspecten verhinderd werd dat bij het onderwijs in aparte vakken 
-dat voorlopig om personele en materiële overwegingen vaak gehandhaafd moest 
blijven- de samenhang verloren zou gaan (48) .
Uit het voorgaande zal duidelijk zijn dat het motief voor het integreren van 
de drie genoemde vakken van politieke en maatschappelijke aard was: bij het 
centraal stellen van de politische Bilduhg is het onderscheid in vakken se­
condair. De in dat verband eerder genoemde argumenten voor vakkenverbinding 
(49) golden ook, zo valt uit alles op te maken, voor de auteurs van de richt­
lijnen. Daar zij ook voorstanders waren van de Gesamtschule, zijn de ideeën 
die in die kringen met betrekking tot vakkenintegratie leven (50) bij hen te­
rug te vinden.
Daar komt nog bij, dat sommigen in een dergelijk integratieve opzet de moge­
lijkheid zagen het verlies aan motivatie en de apathie van de leerlingen ten 
aanzien van de traditionele vakken te bestrijden (51). In plaats van een sys­
tematisch doorlopen van de stof, zoals die in deze vakken wordt geprakti- 
zeerd en die weinig relatie met de werkelijkheid zou hebben, zou een pro- 
bleem-gecentreerde en op het heden betrokken interdisciplinair onderwijs meer 
belangstelling kunnen wekken.
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Wat al in de discussie ten aanzien van de Saarbrücker Rahmenvereinbarung werd 
uitgesproken, namelijk dat men moest uitgaan van een gemeenschappelijke pro­
bleemstelling (52), kwam nu, na de ervaringen met de Gemeinschaftskunde op de 
bovenbouw van het gymnasium, weer terug:
'Die Gesellschaftslehre darf kein blosses Integrationsfach von histori- 
schen, geographischen und politischen Fakten und Aktualitaten sein, 
sondern muss durch wenige zentrale Problemstellungen eine Struktur 
enthalten' (53).
Het'kan, aldus de historicus Mommsen, niet bevredigen een samengeperste canon 
te maken van leerstofgegevens, die uitgaan van de vanzelfsprekendheid van de 
betrokken disciplines. Dan zou de maatschappelijke functie van zo'n vak op­
nieuw beperkt blijven tot een voorbereiding op een wetenschappelijke disci­
pline (54). Een optelsom van de vakinhouden der afzonderlijke vakken werd Ge­
sellschaftslehre in de Hessische opzet geenszins. Er is inderdaad gezorgd 
voor een duidelijke structuur, hetgeen blijkt uit de hiervóór opgesomde inde­
ling dn Lernfelder en Lernzielschwerpunkte (zie bijlage I). Ook de vraagstel­
lingen zijn duidelijk. Of de integratie van vakken als een combinatie van 
verschillende vraagstellingen, methoden en visies in de HRR/GL voldoende is 
gerealiseerd, is volgens Mommsen de vraag (55). Die kritiek, ook van anderen 
te horen- (56), hangt samen met het geprononceerde pólitieke uitgangspunt 
(zie 5.1.3.2.) en met het vooropstellen van de didactiek:
'Die Ansprüche der Didaktik erscheinen als ein Sieb für das was von den 
Einzelfacherr. verwendbar ist' (57).
Vanuit vakwetenschappelijke kring werd beklemtoond dat de didactiek de auto­
nomie van de door haar als inhoud opgevatte stof niet kan negeren. Die stof 
heeft een eigen structuur, zowel in conceptuele of inhoudelijke zin (denkpa­
tronen, zoals voor de geschiedenis continuïteit en discontinuïteit) als in 
syntactische of methodische zin (in de geschiedenis bijvoorbeeld het gebruik 
van bronnen) (58): 'Didaktik existiert nicht abstrakt, sondern in Verbindung 
mit einzelnen Gegenstanden' (59) . Op de kritiek van vakwetenschappelijke zij­
de wordt in 5.2. nader ingegaan.
5.1.3.4. Werkvormen, leeractiviteiten en media
Zoals eerder bleek (60) speelt de projectvovm sinds ongeveer 1968 een belang­
rijke rol bij hen die in het onderwijs een grotere maatschappelijke betrok­
kenheid nastreven. Wat Duitsland betreft, komt dat naar voren bij de aan­
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hangers van de Gesamtschule-gedachte (61). Vanzelfsprekend wordt de project- 
vorm daarom ook door de opstellers van de HRR/GL als een onderwijsvorm van 
betekenis gezien. Daardoor' zou het mogelijk zijn:
- de leerlingen te betrekken bij de vormgeving van het onderwijs;
- de leerlingen methoden te laten zoeken en gebruiken die nodig zijn voor de 
analyse van de maatschappelijke, politieke en economische werkelijkheid?
- de leerlingen technieken te laten toepassen die voor intellectuele arbeid 
nodig zijn (informatie inwinnen, interview-technieken, evaluatie van mate­
riaal, bronnenkritiek);
- rekening te houden met de belangstelling van de leerlingen;
- van probleemstellingen uit te gaan die leergebieden 'overstijgen';
- de leergroepen in vele gevallen gezamenlijke onderzoekingen te laten doen 
buiten de school (62) .
Bij de keuze van de projecten zou aangeknoopt moeten worden bij controver­
siële situaties ten opzichte waarvan leerlingen direct een standpunt willen 
innemen (63) . Het is duidelijk dat dit samenhangt met de aanpak die het con­
flict centraal stelt.
Naast de projectmethode stellen zij nog 'Fallanalysen', 'Strukturanalysen' en 
'Lehrgange/Sachkurse' voor. Onder de eerste verstaan zij het analyseren van 
een concrete situatie waaraan maatschappelijke, politieke of economische pro­
blemen ten grondslag liggen en waarover controversiële meningen bestaan. In 
een structuuranalyse wordt geprobeerd de samenhang van de afzonderlijk onder­
zochte fenomenen na te gaan, de maatschappelijke, ruimtelijke en de histo- 
risch-economische voorwaarden ervan en de wisselwerking daartussen. In de 
'leergangen' worden dingen geleerd (bijvoorbeeld het kunnen lezen van een 
statistiek) die voor een bepaald project van belang zijn (64).
Bij deze richtlijnen zijn 'Unterrichtsmaterialien' uitgegeven (65) die de 
leerdoelen, didactische en inhoudelijke informatie voor de leraar bevatten en 
opdrachten voor de leerlingen met diverse materialen (waaronder informatieve 
teksten, bronnen, afbeeldingen, kaartjes, cijfermateriaal), terwijl ook een 
opgave van dia-series, films, kaarten e.d. wordt gedaan. In deze Unterrichts- 
materiallen worden uiteraard slechts uitwerkingen van enkele Lernzielschwer- 
punkte gegeven. Ander benodigd materiaal zou door de leraren zelf moeten worr 
den gemaakt of worden ontleend aan bestaande schoolboeken.
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5.2. De rol van de geschiedenis in de 
Gesellschaftslehre
5.2.1. Inleiding
De HRR/GL vertonen veel verwantschap met de gedachten omtrent de Gesamtschule 
zoals verwoord door Von Hentig, en met de daarvan afgeleide argumenten voor 
vakkenintegratie (zie hoofdstuk 3). Zo speelt de door Von Hentig voorgestane 
'kennis van veranderingsprocessen en de bereidheid zelf veranderingen mee te 
helpen voltrekken' een belangrijke rol, evenals het leren kennen van de rela­
tie tussen de latere beroepsuitoefening, het op school geleerde en de andere 
maatschappelijke verhoudingen, het leren van de betekenis van het leven in 
een democratie en in 'de politiek1', het leren definiëren van eigen belangen, 
inzicht in conflicten en conflictbehandeling en de ‘Selbst- und Mitbestim­
mung' . Ook in de HRR/GL blijkt kennis eerder een instrument dan een bezit; 
er wordt veel nadruk gelegd op attitudes en vaardigheden en -zoals we zagen­
de projectvorm wordt gepropageerd.
In hoeverre deze denkbeelden verenigbaar zijn met‘de’aard van de geschiedenis 
zal in dit hoofdstuk blijken. Dezelfde bezwaren als destijds tegen de SRV ge­
opperd (66), kwamen nu heviger terug. Met'name de louter actualistische aan­
pak waarin het begrip relevantie centraal staat, het gebruik van de geschie­
denis als voorbeeldenreservoir voor de politiek-maatschappelijke vorming, het 
onvoldoende uit de verf komen van historische samenhangen en de reductie van 
geschiedenis tot politiek werd scherp bekritiseerd. Daarnaast werd -maar dat 
bleek al eerder- als zeer voornaam bezwaar tegen de HRR/GL de sterke poli- 
tiek-ideologische vooringenomenheid genoemd. Dit gevaar in de politiek­
maatschappelijke vorming was ook in de discussie om de SRV onderkend (67).
5.2.2. De relatie met het heden; het ipróbleem van de relevantie
In de bespreking van de SRV is al naar voren gekomen dat de voorstanders van 
vakkenintegratie of coördinatie de geschiedenis vooral als een op het heden 
betrokken vak zien, in dienst van de politieke en maatschappelijke vorming. 
Dat is uiteraard ook het geval met de HRR/GL. Dit blijkt reeds uit de aanhef 
van de omschrijving van het 'Arbeitsschwerpunkt Geschichte' in de eerste ver­
sie :
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"Entsprechend den allgemeinen Lernzielen wird der Stellenwert der Ge- 
schichte im Lernbereich Gesellschaftslehre bestimmt über die Klarung 
der Frage, inwiefern die Auseinandersetzung mit 'Vergangenem1 beitragt 
zu einer reflektierten Einschatzung gegenwartiger gesellschaftlicher 
Verhaltnisse. Der Gegenwartsbezug geschichtlicher Fragestellungen und 
Inhalte wird damit zur Grundlage für die Lernzielbestimmung" (68).
Volgens de schrijvers betekent dit twee dingen:
a. de beantwoording van de steeds opnieuw te stellen vraag naar de zin van 
het bezig zijn met geschiedenis op school;
b. de afhankelijkheid van de interesse voor de geschiedenis van de problemen 
en taken van de eigen tijd, zoals ze zich weerspiegelen in het bewustzijn 
van hen die zich met geschiedenis bezighouden en hielden. Dit geldt dus 
ook voor de historici uit het verleden, wier werk 'ideologiekritisch1 on­
derzocht zou moeten worden (69).
Mede door de nagestreefde historische reflectie kan de leerling bekwaam ge­
maakt worden voor het uitoefenen van zijn rechten en plichten in een democra­
tische samenleving (70). Een antiquarische of positivistische geschiedopvat­
ting van de geschiedenis, die er vanuit gaat dat er objectief vaststaande ge­
gevens en feiten zijn die onafhankelijk van ons bewustzijn bestaan, wordt 
-met verwijzing naar recente discussies op kentheoretisch gebied (71)- als 
1objektivistische Irrtum' afgewezen (72).
Om het gevaar van relativisme te vermijden en daarom van onverschilligheid 
ten aanzien van de geschiedenis, dat ontstaat door de grote aandacht voor het 
subjectivistische ('Interessengebundene') en tijd- en plaatsgebondene van 
historische vraagstellingen, worden de leerlingen in aanraking gebracht met 
de methode van de bronnenkritiek. Uitspraken moeten namelijk met bronnenmate­
riaal gestaafd kunnen worden. Men kan zich echter, mèt verschillende critici 
(73), afvragen hoe het éne (kritiek op het geloof in vaststaande gegevens) te 
verbinden is met het andere (geloof in het vaststellen van een objectieve 
waarheid door bronnenkritiek).
'Hier springt man', aldus Jeismann en Kosthorst, 'aus'dem einen theore- 
tischen Zusammenhang in den anderen. Nachdem man zunachsteinen halb 
rezipierten Habermas vorstellte und die generelle Interessengebunden- 
heit der Erkenntnis nachdrücklich vor Augen rückte, greift man nun zu- 
rück auf das Prinzip der Wertfreiheit und bietet ein Stückchen Max We- 
berschen Gedankengutes' (74).
De kritiek van diverse historici en didactici -ook van hen die in principe
wel sympathiek staan ten opzichte van de HRR/GL-, zoals bijvoorbeel Mommsen
en Muhlack, luidt dat 'Gegenwartsbezug' hier wel zeer eng wordt opgevat. Deze
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is namelijk identiek met de uitspraak dat alle historische oordelen steeds 
uitdrukking zijn van de actuele situatie van waaruit zij zijn ontstaan (75). 
Mommsen spreekt in dit verband van 'superhistorisme1, omdat de opstellers 
het proces van de historische overlevering zelf onder 'Ideologieverdacht1 
willen stellen, dat wil zeggen de -eerder toevallige- keuze van bronnen in­
tentioneel willen.verklaren (76). De auteurs vragen zich steeds af : waarom 
zijn juist déze bronnen overgeleverd, waarom hebben bepaalde aspecten van het 
verleden die bewaard zijn gebleven voor de tijdgenoten zoveel waarde gehad ?
Deze vragen zijn, opzichzelf beschouwd, zinnig. Of deze de enige of de eer­
ste vragen zijn, die men leerlingen aan het verleden moet laten stellen, is 
echter de vraag. Het ligt toch meer voor de hand leerlingen vragen aan de ge­
schiedenis te laten stellen met betrekking tot de actuele situatie waarin zij 
leven om hen zo van de historische bepaaldheid daarvan bewust te maken (77).
Door de 'Ideologieverdacht' dat wil zeggen de ideologische vooringenomenheid 
van de geschiedschrijvers zo op de voorgrond te plaatsen, moet er wel een 
fundamenteel wantrouwen ten opzichte van de geschiedenis en dus een negatief 
beeld ervan gevormd worden. Geschiedenis wordt, aldus Muhlack, als een 'ideo­
logische schijn' gezien; politiek en maatschappelijk handelen zou zich daar­
om buiten haar om moeten voltrekken. Daaruit volgt, aldus dezelfde criticus, 
dat de werkelijke, historisch bepaalde voorwaarden van de hedendaagse samen­
leving slechts negatief worden ervaren. Dit is in overeenstemming met uitla­
tingen van de Frankfurters, met name van Adorno, die meende dat de geschiede­
nis tot nu toe een geschiedenis van de onmenselijkheid is geweest (78). De 
conclusie van Muhlack is dat een rationeel politiek-maatschappelijk handelen 
waartoe, volgens de HRR/GL, de historische reflectie zou bijdragen (79) zo 
niet kan ontstaan. 'Selbst- und Mitbestimmung' zou op deze wijze tot een 
nietszeggende frase worden (80).
Intussen speelde het begrip relevantie bij het kiezen van de thema's een 
belangrijke rol. In de eerste versie heette het :
'Beschaftigung mit Geschichte (muss) sich durch einen Nachweiss ihrer
Beziehung zu den jeweils relevanten politisch-gesellschaftlichen Pro­
blemen legitimieren' (81).
Daar dit begrip in de discussie omtrent de integratie van de maatschappijvak­
ken steeds weer opduikt, is het goed kennis te nemen van de verhelderende 
uiteenzetting daarover van de historicus Nipperdey (82).
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Hij onderscheidt ten aanzien van het begrip relevantie in de geschiedenis drie 
benaderingen :
1. de 'presentist-ische' benadering : relevant is wat onmiddellijk te maken 
heeft met het heden, onmiddellijk tot begrip ervan bijdraagt, zowel als 
voorgeschiedenis van het heden, als contemporaine geschiedenis, maar ook 
als geschiedenis van hedendaagse, belangrijke politieke, maatschappelijke 
en culturele verschijnselen;
2. de 'politiek-pedagogische' benadering : relevant is wat betrokken is op het 
h a n d e l e n  n u .  Bepaalde waarden en normen als nationalisme, demo­
cratie en verdraagzaamheid kunnen via de geschiedenis worden bevorderd of 
tegengegaan;
3. de 'toekomstgerichte ' benadering : relevant is wat expliciet op de toekomst 
betrokken kan worden, wat bijdragen kan aan de verandering van de tegen­
woordige maatschappij. Geschiedenis staat dan in dienst van zaken als : 
emancipatie, afbreken van gezagsstructuren, bevrijding van de onderdrukten, 
de overwinning van de arbeidersklasse (83) . Deze benadering wordt in Duits­
land wel 'Kritische Geschichte' genoemd.
De opstellers van de HRR/GL zijn niet altijd duidelijk in hun uitgangspunten; 
de kritiek op de eerste versie had tot gevolg dat de tweede versie, door po­
gingen tot tegemoetkoming aan die kritiek nog onduidelijker werd (83a). Toch 
lijken zij, ook als de uitgewerkte thema's worden bekeken, zich vooral te heb­
ben laten leiden door de derde visie, die van de 'Kritische Geschichte' (84). 
Het gaat er bij de vertegenwoordigers daarvan immers niet om, zoals bij het 
historisme, mensen en instellingen 'van binnen uit' te begrijpen en te beoor­
delen. Dat is waardevrij en zelfs conservatief. Daardoor wordt Uiteindelijk 
het verleden ën het bestaande gesanctioneerd (85). Het gaat er, ook bij de 
HRR/GL, om de veranderbaarheid en (de noodzaak van) verandering van het be­
staande aan te gevén (86).
Terecht hebben critici er op gewezen dat verandering in de geschiedenis hier 
wel erg eenzijdig-positief wordt gezien (87) . Verandering in de geschiedenis 
kan namelijk zowel progressie als regressie zijn. Ook wordt het probleem van 
de c o n t i n u ï t e i t  als de categorie van de onveranderbaarheid , die 
in een dialectische verhouding staat tot de categorie van de verandering, 
niet voldoende onderkend (88). Over de 'longue durée' van veel sociale struc­
turen, de slechts beperkte veranderbaarheid van voorwaarden en de continuï­
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teit van processen, zoals bijvoorbeeld van emancipatie, wordt niet gereflec­
teerd (89) .
Nipperdey ontkent de rechtmatigheid van het gebruik van het begrip 'relevan­
tie' in de geschiedenis, ook al vindt hij het legitiem dat de menselijke inte­
resse in het verleden samenhangt met de belangstelling voor het heden en de 
toekomst (90). Die relatie is echter veel minder direct, veel gecompliceerder 
dan de advocaten van de relevantie -aldus Nipperdey- ons willen doen geloven 
(91). Hij voert daarvoor de volgende argumenten aan :
1. De geldigheid van wetenschappelijke thesen en resultaten, beschrijvingen 
en funderingen staat los van het ontstaan daarvan, van de motieven, inte­
ressen of wereldbeschouwing van de historicus of zijn tijd. De zogenaamde 
praktijk-georiënteerde interesse is niet het leidinggevend principe van 
het historisch onderzoek. Waar het om gaat, is de geldigheid van de weten­
schappelijke resultaten.
2. De wetenschap, ook de historische wetenschap, kan de vraag : "wat moeten
wij doen?" niet beantwoorden. Zij kan geen richting, geen waarden aangeven
voor de verandering van de wereld. Zij kan, door zich met het verleden als
zodanig bezig te houden, toekomstperspectieven openen :
"flus der Beschaftigung mit vergangenen, verwirklichten, entworfenen 
und gescheiterten Möglichkeiten, mit Geschichten, die noch ein ande- 
res Ende haben,mitder Veranderlichkeit menschlicher Ziele und mit 
der Diskrepanz zwischen Absichten und Verwirklichungen, relativiert 
sie gerade die gegenwartigen Fixierungen und Absolutheitsansprüche 
und halt die unverfügbare Zukunft universell offen". (92).
De onderscheiding relevant-irrelevant komt dan, aldus Nipperdey, op de ach­
tergrond, want het schijnbaar irrelevante kan morgen al een enorme relevantie 
hebben. Het zou kortzichtig zijn de behoeften van het heden te verabsoluteren. 
Juist door zich met het schijnbaar irrelevante bezig te houden maakt de ge­
schiedenis het mogelijk de sterke betrokkenheid op het eigene te relativeren 
(93) .
Wat het eerste punt betreft, glijdt Nipperdey echter -blijkbaar als tegenhan­
ger van de analytisch-positivistische wetenschapstheorie (94)- wel wat gemak­
kelijk over het probleem van de waardevrijheid/waardegebondenheid in de ge­
schiedwetenschap heen en over een vraag als : kunnen kennend subject en gekend 
object wel van elkaar gescheiden worden ? Trouwens, wie bepaalt wat 'geldig' 
is in wetenschappelijk opzicht ? (95). Huhn vindt -niet ten onrechte- het on­
derscheid tussen motivering en leidend principe van het onderzoek niet over-
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tuigend, temeer daar Nipperdey eerst uitdrukkelijk de interesse als leidend 
principe heeft erkend (96).
Wat het tweede punt aangaat : het is de vraag of de geschiedwetenschap die 
zich met 'het verleden als zodanig' bezighoudt wel toekomstperspectieven voor 
ogen heeft. En zou die relativering van het heden niet eerder een rationalisa­
tie achteraf van de historicus zijn of een toevallig bijproduct van het histo­
risch bedrijf ? De drijfveren van veel historici liggen (of moet men zeggen : 
lagen ?) -zo blijkt uit een onderzoek van Joachim en Orlinde Radkau- meer in 
de sfeer van persoonlijk genot en nieuwsgierigheid. Dit laatste is natuurlijk 
niet zo bijzonder : dat is inherent aan elk wetenschappelijk bezigzijn. Daar­
bij wordt de neiging om te weten 'wie es eigentlich gewesen (ist)' wel een 
menselijke behoefte genoemd (97) of zelfs een 'oerdrift' (98).
Wat het 'genot' betreft : het bezig zijn met geschiedenis is -waarschijnlijk 
meer dan in andere wetenschappen- iets dat 'an sich' bevrediging schenkt. De 
Radkau's tonen dat aan met diverse citaten, o.a. van Niebuhr, Ranke, Dilthey, 
Kirn, Marwick, Bloch en Huizinga (99). Eén van de aantrekkelijkheden van de 
geschiedenis voor de historicus zou vooral de veelzijdigheid, de pluriformi­
teit van het verleden zijn. Daarbij is er een samenhang met het differentiëren, 
het uitwerken van de vele nuances, het blijven staan bij de kleinste kleinig­
heden, die als individualiteiten worden gezien (100). Zoals eerder vermeld 
(101), is dit benadrukken van het individuele en bijzondere één van de ken­
merken van het historisme. Dit valt ook te zeggen van de belangstelling voor 
de wijdsheid en uitgestrektheid van de geschiedenis (men denke aan de school- 
boektitèl 'die Reise in die Vergangenheit1) (102) en de passie voor het opspo­
ren van de oorsprong van alles (103). Daarbij spelen -bijvoorbeeld, bij Burck- 
hardt en Huizinga- vaak ook esthetische elementen mee, en uitingen van cul­
tuurpessimisme. Geschiedenis kreeg zo vaak een uZwcTztkarakter in zoverre de 
historicus zich afkeerde van de prozaïsche, technische 'massa-cultuur' van de 
eigen tijd en zich -op esthetische wijze genietend- overgaf aan de betovering 
van vroegere tijden (104). Zo werd het functionele en meer professionele ka­
rakter van de geschiedwetenschap in veel gevallen verdrongen ten gunste van 
het meer literaire, esthetische en hobby-achtige. Dat functionele karakter 
komt in een meer op het heden betrokken of -wat niet hetzelfde behoeft te 
zijn- een op de sociale wetenschappen georiënteerde geschiedwetenschap beter 
tot zijn recht (105). Alle kritiek van Nipperdey en anderen op een te exclu­
sieve aandacht voor het heden -hoe gerechtvaardigd ook- kan dat niet wegcij­
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feren.
Dat neemt niet weg dat men begrip kan hebben voor de kritiek die hij -in navol­
ging van anderen- heeft op historici die geschiedenis slechts zien als een 
voorgeschiedenis van het heden. Het verleden heeft, aldus Nipperdey, ook waar­
de op zich. Men zou volgens hem slechts een partieel inzicht in de geschie­
denis krijgen als deze slechts vanuit hedendaags perspectief wordt bekeken 
(106). Daarnaast heeft, zo zegt hij, dat verleden dat slechts met een dunne 
draad met het heden is verbonden toch waarde voor het heden, namelijk door 
(a) het brede historisch perspectief dat voor het begrijpen van het heden no­
dig is (bijvoorbeeld ontstaan en ontwikkeling van de Russische orthodoxie 
voor het inzicht in en ontstaan van de Oktoberrevolutie) en door (b) de con­
frontatie met het anderssoortige en vreemde, dat inzicht verschaft in onze 
eigen situatie in ruimte en tijd (107). Dit laatste was al naar voren gebracht 
door mensen als Heimpel, Körner en Messerschmid en stond ook te lezen in de 
'Empfehlungen' van het Verband der Geschichtslehrer Deutschlands uit 1964 
(108) .
5.2.3. Geschiedenis als voorbeeldenreservoir voor de politiek-maatsahappelijke 
vorming
Zoals uit het overzicht (zie bijlage I) blijkt,is de stof ingedeeld naar so­
ciologisch/politicologische categorieën, zowel wat de 'Lernfelder' als wat de 
'Lernzielschwerpunkte' betreft. Öat blijkt heel duidelijk bij het leergebied 
'Sozialisation', waarin het begrip 'rol' een belangrijke plaats inneemt. Daar­
naast valt de aandacht op voor begrippen als : de groep (o.a. minderheids­
groepen) , vooroordeel, gezag en macht', afwijkend gedrag, economische systemen 
en structuren, het conflict en -typisch voor de kritische sociologie- sociale 
gerechtigheid. Ook oudere sociologen als Bergstraesser en Teschner hadden na­
druk op het introduceren van sociologische begrippen in het onderwijs gelegd 
(108).
Wat is de rol van geschiedenis in dit sociaal-wetenschappelijk kader ? Uit 
het overzicht van 'Lernfelder' en 'Lernzielschwerpunkte' blijkt dat diverse 
malen historische thema's worden voorgesteld. Zo kan bij de verschillende op- 
voedingsvormen (5e/6e leerjaar : Sozialisation; Rollencharakter) de opvoeding 
van de Spartaanse kinderen aan de orde gesteld worden, evenals die van de rid­
ders, die van de stadsjeugd in de tijd van de gilden, de burgerlijke opvoeding
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in de 19e eeuw en de kinderarbeid uit die tijd (109).Zo wordt de school in his- 
torischer Sicht' beschreven, evenals de 'Historische Entwicklung der Familie'; 
worden minderheidsgroepen en 'Politische Formen jugendlichen Protests' in he­
den èn verleden aan de orde gesteld, terwijl 'Wirtschaft' zelfs voor een 
groot deel aan de economische geschiedenis is gewijd. Ook de koloniale ge­
schiedenis van landen uit de Derde Wereld krijgt veel aandacht.
Hoewel sommige van deze onderwerpen duidelijk een historische verklaring van 
hedendaagse situaties ten doel schijnen te hebben (die over de koloniale ge­
schiedenis bijvoorbeeld), hebben vele andere meer een pedagogisch doel, name­
lijk om door middel van emotioneel niet beladen, dus niet-actuele onderwerpen 
zoals opvoeding in Sparta, de strijd Sparta-Athene, feodalisme in de Middel­
eeuwen, Burschenschaften in de 19e eeuw, de leerlingen gevoelig te maken voor 
samenhangen (bijvoorbeeld tussen machtsstructuren en opvoeding, tussen socia­
le en economische verhoudingen, tussen economische verhoudingen en de rege­
ringsvorm) die ook nu nog bestaan. Deze samenhangen worden in de HRR/GL 
'structuren' genoemd (110). In de tweede plaats verstaat men er mogelijke 
voorwaarden onder die een rol spelen bij de maatschappelijke veranderingen. 
Deze voorwaarden kunnen ontdekt worden via vraagstellingen als : wie steunde 
veranderingen, wie-werkte ze tegen; welke factoren zijn voor succes of mis­
lukking bij pogingen tot maatschappelijke veranderingen van doorslaggevende 
betekenis geweest; welke gevolgen hadden de veranderingen voor de toen onder­
liggende partij (111); Ook ten aanzien van deze 'structuren' geldt dat ze een 
pedagogisch (en politiek?) doel dienen, namelijk gevoeligheid opwekken voor 
de mogelijkheid voor veranderingen.
De historische situaties die geschilderd worden, hebben dus veelal een Voor- 
beeldkaraktez, ook al wil men de samenhangen en voorbeelden niet te absoluut, 
als iets wetmatigs zien (112).
De kritiek op deze benadering is veelvoudig :
- Wat hier 'structuren' worden genoemd zijn in feite typen of modellen, waar­
onder verstaan kunnen worden : hypothetische combinaties van aparte aspecten 
van de historische werkelijkheid, die het vergelijken in de geschiedenis mo­
gelijk maken. Structuren zijn omvattender en fundamenteler (113).
- Ondanks de bedoeling van de schrijvers wordt de indruk gewekt dat de ge­
bruikte modellen en typen wetmatigheden zijn (114).
Zo wordt er een soort typologie van de oorlog gegeven zonder deze histo­
risch te onderbouwen en te relativeren (115). Evenmin wordt een historische
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analyse van het ontstaan van vooroordelen, nodig voor een eventuele typolo­
gie (116), gegeven; ook wordt de historische context van verschillende op- 
voedingsvormen verwaarloosd (117).
- Samenhangen worden niet duidelijk, ook als de auteurs met thema's als
'Verschiedenartigkeit von Erziehungsformen' (opvoedingsvormen in verschil­
lende culturen) juist de verandering in de geschiedenis willen demonstre­
ren. Zij blijven dan steken in situatieschetsen, waardoor een modelachtig 
idee van verandering ontstaat. Werkelijk inzicht in het veranderingsproces, 
waarbij de leerling zicht krijgt op allerlei factoren die van belang zijn 
voor de tegenwoordige opvoeding, ontstaat niet (118). In het 'Lernfeld' 
'Wirtschaft' heeft men veel meer oog voor de wisselwerking tussen verande­
ring en continuïteit, (of : met andere woorden) wordt verandering niet zo 
modelachtig opgevat en komen -vooral in het 7e/8e schooljaar- de samenhan­
gen beter tot hun recht. Dit blijkt ook uit de 'Unterrichtungsmaterialien', 
die hierbij zijn uitgegeven (119). Blijkbaar is ten aanzien van dit onder­
deel een ervaren en minder ideologisch gebonden economisch historicus aan 
het werk geweest.
~ De reductie vooraf van bepaalde fenomenen tot één aspect doet, hoezeer dat 
soms didactisch gewenst kan zijn, de pluriformiteit van historische ver­
schijnselen tekort en leidt tot een ééndimensionale visie op de geschiede­
nis. Zo lijkt het onjuist de situatie van gastarbeiders, Indianen in de re­
servaten en negers in de Verenigde Staten (met als 'historische' voorbeel­
den : 18e-19e eeuwse Indianen en negerslaven, Jodenpogroms in de Middel­
eeuwen en in Nazi-Duitsland) uitsluitend onder het aspect 'vooroordelen' 
te beschouwen (120). Een aanvullende behandeling onder een ander (bijvoor­
beeld politiek of economisch) aspect kan eigenlijk niet gemist worden. Deze 
reductie hangt ook samen met een ideologisch bepaalde probleemstelling. Zo 
wordt de 'Historische Entwicklung der Familie' slechts bekeken vanuit het 
perspectief van de 'Herrschaftsverhaltnisse1 (121).
- Als 'Einstieg' in de moderne problematiek kan een historisch model (beter : 
type) uit een ver verleden zijn nut hebben, al kunnen ook daar bezwaren aan 
kleven (122). De waarde hiervan voor het verklaren van hedendaagse ver­
schijnselen blijft echter beperkt als niet een behoorlijke analyse van die 
actuele situatie plaatsvindt met behulp van eerder gevonden categorieën.
Dit laatste gebeurt veelal niet (123) . Bovendien is de problematiek van de 
vergelijkende methode in de geschiedwetenschap onvoldoende onderkend (124).
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- De directe voorgeschiedenis van hedendaagse verschijnselen wordt, behalve 
ten aanzien van de problematiek van de Derde Wereld, verwaarloosd. Zo wordt 
veel aandacht besteed aan 19e eeuwse 'politische Formen jugendlichen Pro- 
tests' waaruit een algemene typologie van het fenomeen tevoorschijn moet 
komen (bijvoorbeeld de protestbeweging van de jeugd als generatieconflict), 
maar blijft de voorgeschiedenis en, merkwaardig genoeg, ook de behandeling 
van actuele protestbewegingen achterwege.
Zo luidt de conclusie zelfs van een criticus als Mommsen, die zich positief 
uitte over de uitgangspunten van de HRR/GL (125) , dat de genetische methode 
van de geschiedwetenschap, het proceskarakter, duidelijk tekort komt in deze 
aanpak. De structurele (sociaal-wetenschappelijke) methode is niet verbonden 
met de genetische (historische) methode. 'Die Historie wird dadurch tenden- 
tiell zum blossen Anschauungsmaterial zur besseren Beurteilung politisch- 
sozialen Problemlagen reduziert'. Mommsen noemt dat een terugvallen in de voor­
wetenschappelijke geschiedschrijving, die het genetische eveneens verwaarloos­
de, waarmee tegelijkertijd het gevaar van het manipulatieve gebruik van de ge­
schiedenis naar voren kwam (126). Het ten aanzien van de SRV geuite vermoeden 
dat de Gemeinschaftskunde een propaganda-arsenaal zou kunnen worden voor ideo­
logisering en politisering werd -zie 4.1.3.2.- door de vormgeving van de Hes- 
sische Gesellschaftslehre meer dan bevestigd. In hoeverre dat gevaar vermeden 
kan worden en toch aansluiting gezocht kan worden bij sociaal-wetenschappe­
lijke methoden en inzichten zal in hoofdstuk 12 blijken.
5.2.4. Andere historische tekorten
5.2.4.1. Het probleem van de historische verbanden
Voor een criticus als Nipperdey die, zoals gereleveerd, de betekenis van het 
actuele in de geschiedenis vrij relatief zag, was uiteraard het vaststellen 
van een.caesuur in de historische stof als bovengrens voor de behandeling van 
de 'actuele' geschiedenis op school -zoals bijvoorbeeld in de SRV aan het jaar 
1789 werd gedacht- eigenlijk een onwezenlijke zaak. Ook de opstellers van de 
HRR/GL hadden daar bezwaren tegen, hoewel op andere gronden (127) . Verder wa­
ren zij, evenals de opstellers van de SRV, tegen het aanleren van een algemeen 
chronologisch overzicht van de geschiedenis omdat dit niet te verbinden zou 
zijn met 'Gegenwartsbezug' en daardoor geen belangstelling voor geschiedenis 
zou ontstaan (128). Bovendien is er, aldus de samenstellers van de HRR/GL,
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geen absoluut waardevrij chronologisch referentiekader.
Dat voert hen tot het begrip 'relatieve chronologie', dat wil zeggen het uit­
kiezen van exempels, met 'Gegenwartsbezug' als uitgangspunt (129).Met name die 
historische feiten, ontwikkelingen en structuren zouden aan de orde moeten wor­
den gesteld die nodig zijn om een hedendaags probleem te verduidelijken (130). 
Wel zou men ér op moeten letten de pluriformiteit van historische ontwikke­
lingen zowel in horizontaal als verticaal perspectief te laten zien in het 
leerproces. Zo zou de docent de relaties kunnen laten opsporen of aangeven 
tussen datgene wat in de verschillende 'Lernfelder' aan de orde komt (zie 
fig. 5) , bijvoorbeeld tussen de opvoeding in Sparta (Sozialisation) en de 
economische situatie daar (Wirtschaft) (131).
Jahrgangsstu fc : 5/6
Lemfeld Sozialisation Wirtschaft ÖffenHiche Aufgaben intergesellschaftliche Kontlikla
Lemzielschwerpunkt Veranderbarkeit von 
Erziehungsnormen
Zusammenhang zwischen 
wirtschaitlicher Tatigkeit 
und Lebensverhaltnissen
Infragestellimg der Selbstver- 
itandlichkeit einer Trennung 
zwischen öffentlich und privat
Einführung in die Frage nach Ur- [ 
sachen, Anlaft und Rechtfertigung .; 
intergesellschaftlicher Konflikte «:
Arbeitsschwerpunkt
Geschichte
Beispiele für Erziehungs- 
situationen in sogenannten 
Naturvölkem
Erziehung in Sparta
i
Leben und Wirtschaften 
► Athen und Sparta i
Organisation und Wahrnehmung 
► gesellschaftlicher Aufgaben i 
in Athen und Sparta
Kriegerischer Konfiikt 
► zwischen Athen und Sparta
Ritterlicha Erziehung |
Arbeitsschwerpunkt
Sozialkunde
Rollenspiele s
ï
Fig.5 Voorbeeld van een dwarsverbinding Uit : HRR/GL II, p. 42
De noodzaak van die dwarsverbindingen bij een opzet als die van de HRR/GL is 
evident : inzicht in de geschiedenis ontstaat immers slechts als de interdepen­
dentie van verschillende -politieke, sociale, economische, culturele- facto­
ren duidelijk is gemaakt (132). In feite gebeurt dit in de HRR/GL nauwelijks 
(133). De keuze van de historische thema's lijkt namelijk (fig. 6) vaak nogal 
willekeurig. Voor een deel kan dat het gevolg zijn van het feit dat niet alles 
is uitgewerkt. Voorbeelden van dit gebrek aan systematiek :
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- het fenomeen nationaal-socialisme wordt niet expliciet behandeld, wel brok­
stukken ervan als : Jodenvervolging (onder 'Minderheitsgruppen'), het beeld 
van de vrouw in de cJazi-tijd (onder 'Historische Entwicklung der Familie'), 
het ontstaan van het nationaal-socialisme in de Republiek van Weimar (onder 
'Sicherung der Demokratie'), Hitler in de grote-mannen-cultus (onder 'Auto- 
ritatsfixierung') en enkele kleinere facetten;
- de jodenpogroms in de Middeleeuwen en in de Nazi-tijd, het lot van de neger­
slaven en van de Indianen in de V.S. staan geïsoleerd van andere, niet ge­
noemde, gebeurtenissen uit de betreffende tijd (134);
- het begrip mercantilisme wordt wel in relatie gebracht met kolonialisme, 
maar niet met het begrip absolutisme. Dit laatste wordt slechts met de bur­
gerlijke revoluties, die overigens amper worden uitgewerkt, in verband ge­
bracht;
- de ideeën van Plato in het kader van 1Begründungsmodelle für Autoritat' 
staan volkomen geïsoleerd. Over de politiek-economische context wordt niet 
gerept. Met de Spartaanse opvoeding en de Peloponnesische en Perzische oor­
logen (de enige andere fenomenen uit de Oudheid die aan bod komen) worden 
-zo dit al mogelijk zou zijn- geen verbindingen gelegd;
- de rol van de grote mannen in de geschiedenis (in de eerste versie : Alex- 
ander. Caesar, Napoleon, Hitler, Adenauer, de Gaulle; in de tweede versie, 
als reactie op de kritiek, aangevuld met Lenin, Stalin, Hindenburg, Mao ..) 
wordt niet in een historisch kader geplaatst;
- van de Republiek van Weimar wordt vooral de politiek ten opzichte van het 
onderwijs en de arbeiders beklemtoond. Een relatie met het Tweede Keizer­
rijk, de afloop van de Eerste Wereldoorlog, de rol van linkse en rechtse 
politieke krachten wordt niet gelegd.
In wezen is hun houding ten opzichte van historische verbanden en een chrono­
logisch kader ambivalent. Enerzijds stellen zij dat geschiedenis als 'gebouw' 
met een interne structuur, met duidelijke functionele samenhangen en mogelijk­
heden tot een overzicht, niet bestaat (135) en wijzen zij thematische lengte­
doorsneden af omdat die het gevaar opleveren 'ahistorische Scheinbegründungen 
für historische Entwicklungszusammenhange anzubieten' waardoor 'ein a-histo- 
risches Bewusstsein historischer Kontinuitat' zou ontstaan (136). Anderzijds 
komen, zoals te zien is (zie bijlage I) in de HRR/GL thema's voor als 'Schule 
als Institution in historischer Sicht' en 'Historische Entwicklung der Fami­
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lie', die in zekere zin als lengtedoorsneden zijn te karakteriseren. Ook van 
een groot deel van het leergebied 'Wirtschaft' kan gezegd worden dat dit een 
duidelijk gefundeerde chronologische structuur heeft.
Het is evident dat hier door de samenstellers moeilijke beslissingen genomen 
moesten worden. Deze problematiek werd vooral opgeroepen door de zo rigoreus 
gepraktiseerde integratiegedachte.
De belangrijkste vraag in dit verband was : hoe is het structuurprincipe, af­
komstig uit de sociale wetenschappen (i.c. de sociologie en de politicologie) 
te verbinden met het chronologische, genetische en processuele principe van 
de geschiedwetenschap ? Of -anders gezegd- : welk vak of principe zou 'feder- 
führend' moeten zijn, een probleem dat ook al in de discussie om de SRV een 
rol speelde (137). Het antwoord op die vraag kennen we : de sociologische, 
dit is structurele, benadering kreeg het primaat; het genetisch-processuele 
kwam daardoor tekort. Geschiedenis werd daardoor nogal eens gereduceerd tot 
leverancier van voorbeelden en 'instappen' die dienen om de motivatie te ver­
hogen. In de traditionele geschiedenisboeken is het veelal omgekeerd : het 
genetisch-processuele krijgt daar de meeste aandacht; het structurele komt 
aanzienlijk tekort. Daarin is meestal slechts 'het verhaal' te vinden. Ander­
zijds is het merkwaardig dat het gebrek aan samenhang en dus het ontstaan van 
lacunes ook in deze boeken is op te merken. Men denke aan de onbevredigende 
behandeling van de Derde Wereld daarin, samenhangend met het Europa-centrische 
karakter van het geschiedenisonderwijs. De Derde Wereld komt -afgezien van het 
Midden-Oosten- daarin voor het eerst voor met betrekking tot de ontdekkingen 
in de 16e en 17e eeuw; over de situatie daar in de 18e en grote delen van de 
19e eeuw hoort men bijna niets waarna -in het kader van het Modern Imperia­
lisme en de dekolonisatie- de geschiedenis ervan vanaf omstreeks 1870 weer 
wat meer aandacht krijgt. Iets dergelijks is op te merken ten aanzien van on­
derwerpen als godsdienst, Joden, arbeiders, boeren en vrouwen.
5.2.4.2. De reductie van geschiedenis tot 'politische Bildung'
Dat er lacunes in de traditioneel aangeboden historische stof ontstonden was 
dus duidelijk. Anderzijds was dit, zoals hierboven bleek, ook weer niet excep­
tioneel : lacunes bestonden (en bestaan) immers ook in de traditionele over­
zichten. Ook zijn lacunes bepaald niet altijd -als men instemt met de door de 
exemplarische methode gevraagde 'Mut zur Lücke'- te betreuren. 'Het' overzicht 
van de geschiedenis -als het al mogelijk zou zijn daarvan te spreken (138)-
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kan immers in een goede didactische opzet niet zonder meer gehandhaafd blij­
ven. Toch is het goed zich rekenschap te geven van datgene wat verdwijnt door 
een aanpak als in de HRR/GL, en zich af te vragen in hoeverre dat verlies ge­
rechtvaardigd of onontkoombaar is.
Wat de spreiding van de onderwerpen over de verschillende tijdvakken in de 
geschiedenis betreft (zie fig. 6), blijkt dat aan de Oudheid amper aandacht is 
besteed, en dat van de Middeleeuwen alleen de sociaal-economische geschiedenis 
aan bod komt. De Nieuwe Geschiedenis (vóór 1789) speelt ook een zeer beschei­
den rol. De nadruk valt -wat de tijd betreft- behalve op de actuele situatie 
met name op de 19e eeuw, en -wat de ruimte betreft- op Duitsland (139). De ge­
schiedenis van andere landen, met uitzondering van de ontwikkelingslanden, 
blijft bijna onbesproken. Zo komt van de Engelse geschiedenis alléén die ge­
schiedenis die betrekking heeft op de Industriële Revolutie ter sprake, wordt 
van Frankrijk alleen de Franse Revolutie genoemd, van de Sowjet-Unie alleen 
de kritiek op Stalin (de Oktoberrevolutie wordt niet met name genoemd), ter­
wijl van de ontwikkeling van de V.S. voornamelijk negatieve aspecten -de 
slechte behandeling van negers en Indianen- aan de orde komen. Inzicht in het 
eigene van die landen en hun betekenis voor de Westerse cultuur kan zo be­
paald niet tot stand komen.
Belangrijk is de radicale breuk met het principe van de cultuuroverdracht, 
blijkens het ontbreken van een inleiding in de antieke Griekse, de Romeinse 
en de middeleeuwse cultuur, hoewel die voor de ontwikkeling van politieke, 
wetenschappelijke, artistieke, juridische, ethische en godsdienstige denk­
beelden in de wereld van vandaag toch van .grote betekenis zijn geweest. Er is 
praktisch ook geen aandacht voor bewegingen uit de Nieuwe Tijd als Renaissan­
ce, Reformatie, Contra-Reformatie, Verlichting, Conservatisme, Liberalisme en 
zelfs Marxisme (tenminste als apart fenomeen), die eveneens hun stempel op 
onze samenleving hebben gezet (140). Behalve met het verlaten van het klassie­
ke overzicht hangt dit voor een groot deel samen met het feit dat geschiedenis 
slechts wordt gezien als een instrument van de (kritische) politieke en maat­
schappelijke vorming, een verwijt dat ten aanzien van de Saarbrücker Rahmen­
vereinbarung gemaakt werd. Dit is een duidelijke reactie op het zo lang over­
heersen van de 'Kultur- und Menschenkunde' in het geschiedenisonderwijs, met 
het beklemtonen van de cultuuroverdracht (de traditie) en algemeen-menselijke 
en ethische normen. Ook de hyperkritische houding ten aanzien van de bestaan­
de staat en maatschappij in Duitsland kan worden gezien als een reactie op
Fig. 
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het tot dan gangbare geschiedenisonderwijs, waarin het zich identificeren met 
en het zich conformeren aan het bestaande overheersend leek te zijn.
Hoe begrijpelijk dit ook allemaal is : men sloeg nu toch wel door naar het an­
dere uiterste, door namelijk geschiedenisonderwijs slechts te zien in functie 
van een kritische politieke vorming. Een even kritische kennisneming van de 
-door de historie gevormde- cultuur waarvan de leerling deelgenoot is of wordt, 
bleef zo achterwege. De mens is immers een historisch wezen dat niet straffe­
loos de relatie met het verleden kan verbreken. Aan de natuurlijke behoefte 
bij leerlingen zich te identificeren met bepaalde cultuurpatronen of met een 
sociale groep kan en moet mede in het geschiedenisonderwijs een bijdrage wor­
den gegeven (141). Zodra dit niet mechanisch maar kritisch gebeurt, vervult 
het geschiedenisonderwijs in dat opzicht een belangrijke functie. Dat daar­
bij antropologische en ethische kanten belicht moeten worden lijkt vanzelf­
sprekend. In de HRR/GL kregen die -als reactie op statisch-antropologische en 
statisch-normatieve kenmerken van de 'Kultur- und Menschenkunde1- praktisch 
geen aandacht.
Pleiten voor deze zaken betekent geenszins -dat zal hopelijk duidelijk zijn- 
een terugkeer naar een buiten-maatschappelijke, niet op het heden betrokken 
'Kultur- und Menschenkunde'. De primaire taak van het geschiedenisonderwijs 
ligt mijns inziens in het verhelderen van de hedendaagse situatie zodat de 
leerling actief in deze samenleving kan participeren. Daar hoort een oriënta­
tie in onze cultuur bij, mits deze maar niet opgevat wordt als het overdragen 
van een sacrosanct geachte traditie of van 'eeuwig' geldende menselijke eigen­
schappen of waarden. Pas door een kritische reflectie daarop kan uitgemaakt 
worden wat van die cultuur waard is bewaard te blijven, en wat beter kan ver­
dwijnen.
5.3. Einde of nieuw begin; ontwikkelingen vanaf 1975
In het bovenstaande kwam vooral de kritiek, op de HRR/GL naar voren, waardoor 
de indruk zou kunnen ontstaan dat daarmee vergeleken het traditionele geschie­
denisonderwijs nog niet zo slecht was. Vandaar dat het goed i.s ook enkele po­
sitieve punten van deze richtlijnen te vermelden, punten die in het 'gewone'
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geschiedenisonderwijs, zowel in Duitsland als elders, veelal ontbreken (141a). 
Het zijn :
- centrale probleemstellingen als vertrekpunt; daardoor eerder mogelijkheid 
tot het in onderlinge samenhang brengen van vakken;
- oriëntatie op de samenleving; poging tot transfer van kennis naar later be­
roep en maatschappelijke verhoudingen;
- veel aandacht voor vaardigheden; distantie ten aanzien van pure parate kennis;
- afwijzen van het streven naar een historisch overzicht;
- tegen een antiquarische geschiedopvattingen het sanctioneren van de traditie;
- sociaal-wetenschappelijke oriëntatie, onder andere door het gebruik van een 
sociologisch begrippenkader;
- duidelijk omschreven doelstellingen; uitgewerkte voorbeelden.
Een poging deze positieve punten door alle kritiek heen te behouden en de HRR/ 
GL op een aantal essentiële punten, waarop kritiek was gekomen, te wijzigen^ 
kan waargenomen worden in de derde versie {'Vorlaufige Plane’, zie bijlage II). 
Daaruit blijkt dat de ideologische uitgangspunten sterk zijn afgezwakt ten 
gunste van een veel pragmatischer en genuanceerder aanpak. Dit is bijvoorbeeld 
te zien in de wat relativerender houding ten aanzien van de 'Befahigung zur 
Selbst- und Mitbestimmung', terwijl naast het nut en het bestaansrecht van con­
flicten in de samenleving nu ook de mogelijkheid en de noodzaak van het slui­
ten van compromissen wordt erkend (142).
Hoewel formeel werd vastgehouden aan de integratieve opzet met de vier 'Lern­
felder' blijkt echter dat men -veel meer dan in de vorige versies- de vakken 
als herkenbare eenheden heeft willen behouden. Zo zijn de historische onder­
werpen die bij de verschillende 'Lernfelder' aan de orde zouden moeten komen 
in een chronologisch kader geplaatst. Voor de klassen 5/6 zijn onderwerpen 
gekozen uit de Oudheid; voor 7/8 uit de Middeleeuwen en Nieuwe Tijd;voor 9/10 
uit (voornamelijk) de 19e en 20 eeuw. Zo heeft Gesellschaftslehre in deze ver­
sie meer een semi-integratief of coöperatief karakter gekregen.
Deze voorlopige plannen bléven tot nu toe plannen. De verantwoordelijke be­
windslieden in Hessen waren namelijk van de opwinding over de HRR/GL in de 
jaren '72-'74 zo geschrokken, dat ze geen nieuwe experimenten meer aandurfden 
en de oude leerplannen van 1957 maar weer van kracht verklaarden (143).
Wat met de -sterk met die van Hessen verwante- Rahmenlehrpldne Gesellsahaft- 
Po'i'Ltik in Nordrhein-Westfalen gebeurde, is eerder vermeld (144). In de andere 
deelstaten, met name in Niedersachsen en Baden-Württemberg, waar ook integra-
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tieve plannen waren, werden deze na 1974 afgezwakt of in de ijskast gestopt. 
Tegen de reductie van de uren voor geschiedenis elders kwamen al na korte 
tijd spontane protestacties die niet slechts gevoed 'werden door het eigenbe­
lang van geschiedenisleraren (145). Jeismann meent dat de Duitsers door het 
historisch proces dat ze zelf hadden doorlopen, geleerd hadden het verleden 
serieus te nemen :
'Man weiss wieder oder ahnt wenigstens, dass es in Wahrheit keinen 
'Verlust' der Geschichte (und keinen Verzieht auf Geschichte) geben 
kann, dass die Flucht vor dem historischen Bewusstsein eine Selbst- 
tauschung ist die uns den wechselnden Strömungen der Gegenwart orien- 
tierungslos ausliefert' (146).
Of de oorzaak, van de re-historiseringstendens zo diep gezocht moet worden, is
mijns inziens de vraag. Waarschijnlijk speelt een recent ontstane nostalgie-
golf en een reactie op een al-te-ver doorgeslagen vernieuwingsdrift en poli-
tiseringsdrang een belangrijker rol.
Hoe dat ook zij : het geschiedenisonderwijs kreeg na 1975 de wind sterker in
de zeilen. Dit bleek in 1976 toen de toenmalige Bondspresident Scheel op de
Historikertag te Mannheim sprak, en in 1977 toen de Konferenz der Kultusmi-
nister (K.M.K.) in een overeenkomst de positie van het vak in de bovenbouw
als volgt verankerde :
'Sofern Geschichte nicht als eigenstandiges Fach unterrichtet wird, muss 
es im Rabinen der Gemeinschaftskunde unterrichtet werden' (147) .
Daarnaast waren er uitspraken van de Duitse 'Rektorenkonferenz', het Histo- 
rikerverband en het Verband der Geschichtslehrer Deutschlands die nog ver­
der gingen (148).
Daarvóór al, op dezelfde Mannheimer Historikertag, had Grassmann, voorzitter 
van de Duitse vereniging van geschiedenisleraren, met een zekere reserve ge­
constateerd dat de crisis van het geschiedenisonderwijs voorbij was (149).
Deze conclusie.werd niet in een 'es ist erreicht1-stemming getrokken. Tege­
lijkertijd was men zich namelijk door de crisis tussen 1970 en 1975 meer dan 
ooit bewust geworden van de feilen die aan het geschiedenisonderwijs kleefden, 
Grassmann uitte zich in dit verband positief over de in die tijd gevoerde 
discussie over het geschiedenisonderwijs. Daarin waren, mede onder invloed 
van het integratiestreven, zaken bepleit als :
- een betere omschrijving van de doelstellingen;
- een minder docerende en vertellende methode; meer nadruk op een onderzoe­
kende methode;
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- meer en grondiger aandacht voor de culturele, economische en maatschappe­
lijke structuren en minder voor de evenementiële geschiedenis;
- een nog sterkere relativering van het chronologisch overzicht;
- het zich bezig houden met wereldhistorische relaties en het zich afwenden 
van een 'deutschlandzentriertes1 beeld van de geschiedenis;
- het gebruikmaken van sociaal-wetenschappelijke categorieën;
- het expliciet uitgaan van hedendaagse verschijnselen (1Gegenwartsbezug'). 
Karakteristiek voor zijn positieve houding tégenover deze aspecten is zijn 
uitspraak :
'Die Überwinding der Krise des Geschichtsunterricht ist nicht durch Rück- 
kehr zum Alten, sondern durch Entwicklung von Neuem erreicht worden'
(150) .
Wat de kwestie van de vakkenverbinding betreft, constateerde hij dat de lang­
durige discussie tussen de vakken geschiedenis en maatschappijleer de nood­
zaak van het naast elkaar bestaan -de 'vreedzame coëxistentie'- van beide vak­
ken had aangetoond. Beide zouden als aparte vakken hun bijdrage aan de histo- 
risch-sociaal-wetenschappelijke vorming op school moeten leveren. Het zou na­
melijk tot op heden, aldus Grassmann, niet gelukt zijn een overtuigend, alge­
meen concept voor een geïntegreerde vorming op dit gebied samen te stellen 
(151) .
Dit was inderdaad zo; noch ten aanzien van het voortgezet onderwijs, noch ten 
aanzien van de lerarenopleiding was er op dit gebied overeenstemming bereikt. 
Dit blijkt, wat de lerarenopleiding betreft, uit gepubliceerde programma's en 
verslagen (152). Wel kwam er tussen didactici van de politische Bildung in 
1976 op een conferentie in Tutzing, wat meer toenadering over de grondslagen 
van de politieke en maatschappelijke vorming. Hierbij spraken de deelnemers 
zich uit tegen indoctrinatie van leerlingen en voor meer openheid in leer­
plannen en lespraktijk (153) .
De theoretische discussie over een verbinding tussen geschiedenis en maat­
schappijleer ging inmiddels verder, waarbij oude standpunten weer herhaald 
werden, zoals : 'geschiedenis mag niet slechts als voorgeschiedenis van het 
heden beschouwd worden' (154) of :
'Separierte sozialwissenschaftliche Facher sind nicht in der Lage die 
Totalitat der unter ihnen gleichsam aufgestellten Realitat zu reflek- 
tieren' (155).
De integratieve richting die de laatste schrijver vertegenwoordigde, was ech­
ter na 1975 duidelijk op haar retour. Hoogstens leek een coördinatie van vak­
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ken haalbaar. Deze was -mèt de grotere sociaal-wetenschappelijke belangstel­
ling bij geschiedenis èn de grotere historische interesse bij de sociale we­
tenschappen- nu ook duidelijker in het vizier gekomen dan.in de dagen van de 
Saarbrücker Rahmenvereinbarung. Dat hangt onder andere samen met het beklem­
tonen van de waarde van het 'eigen' vak dat, als reactie op de integratieve 
strevingen, steeds duidelijker gehoord werd.
Dat accentueren van het eigene bleek al uit de rapporten van het Historiker- 
verband onder leiding van Jeismann en van het Verband der Geschichtslehrer 
Deutschlands (de zogenaamde 'Lübecker Gruppe') onder leiding van Rohlfes, die 
in 1974 in één bundel verschenen (156). In 1978 verscheen op het laatstgenoem­
de rapport een vervolg (157). In deze rapporten, waarmee de historici weer 
duidelijk het initiatief ten opzichte van hun critici in handen kregen, werden 
bouwstenen aangedragen voor geschiedenis in de onderbouw. Gebruikmakend van 
actuele denkbeelden op het gebied van leerplantheorie en onderwijspsychologie, 
en steunend op nieuwere geschiedwetenschappen jke inzichten en 'trends' werd 
daarin gepoogd het onvervangbare aandeel van geschiedenis in het curriculum 
aan te tonen. Ook werden in die rapporten de thema's aangegeven waarmee de 
eerder gestelde doelen bereikt konden worden. Voor de problematiek van de 
stofkeuze in het geschiedenisonderwijs zijn deze 'Themenraster' en de verant­
woording ervan van grote betekenis.
Dat deze rapporten ook voor de kwestie van de vakkenverbinding van groot be­
lang zijn laat zich raden. Het 'eigene' kwam inderdaad meer daarin naar voren 
dan datgene wat de vakken met elkaar verbindt. Dat laatste werd wel expliciet 
aan de orde gesteld in latere publicaties van Jeismann, waarih hij aansloot op 
eerder in het betreffende rapport uitgesproken denkbeelden (158).
In dit rapport -dus van het Historikerverband- werden door de bekende specia­
list in de sociale geschiedenis Kocka taken van de geschiedwetenschap en het 
geschiedenisonderwijs opgesomd, waarin tot uiting komt dat geschiedenis in de 
maatschappij een eigen betekenis heeft in het verhelderen van het bestaan. De­
ze komen in het slothoofdstuk uitgebreid ter sprake (159). Daarin wordt ook 
duidelijk gemaakt dat afgezien wordt van het bezig zijn met geschiedenis om 
haarzelfswil (als een soort '1'art pour 1'art'). Geschiedwetenschap en ge- 
geschiedenisonderwijs hebben, aldus dit rapport, een praktische functie en zijn 
op het 'goed' functioneren van mensen in deze samenleving gericht. Wel wordt er 
op gewezen dat deze praktische gerichtheid nooit opgevat moet worden als een 
direct omzetten van historische ervaringen in aanwijzingen voor het handelen
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hier en nu. Dit zou in strijd zijn met het wezen van geschiedenis (160). Ook 
in latere versies van Jeismann's curriculum-voorstel waarschuwt deze auteur 
met name voor antiquarisme bij geschiedenis, waarbij de relatie verleden- 
heden niet meer gezien wordt, en voor 'escapisme' bij maatschappijleer, waar­
onder hij een vlucht voor historisch bepaalde voorwaarden van hedendaagse en 
toekomstige situaties verstaat (161). Zo hebben beide vakken elkaar nodig.
Door een samenwerking met maatschappijleer kan het gevaar van een door de tra­
ditie geleid geschiedenisonderwijs dat gebaseerd is op identificatie- en legi- 
timatiepatronen van het verleden, op zijn minst worden verminderd. De politiek­
maatschappelijke vorming (sec) kan in het geschiedenisonderwijs een waardevol 
complement krijgen doordat daarin getoond wordt dat politieke en maatschappe­
lijke concepties altijd vanuit een bepaald historisch bewustzijn zijn ontwor­
pen (162).
Uitgaande van deze premissen en van Kocka's functie-omschrijvingen komt Jeis- 
mann tot een voorstel voor een coöperatief opgebouwd curriculum voor geschie* 
denis en maatschappijleer in de onderbouw van het voortgezet onderwijs (Se- 
kundarstufe I) . Daarbij maakt hij -voortbouwend op het eerste rapport- voor 
beide vakken gebruik van hoofdthema's en daarnaast van aanvullende thema's, 
voor geschiedenis, en subthema's, voor maatschappijleer. Voor geschiedenis 
onderscheidt hij :
(I) 'Leitthemen' : thema's die de genetische beschouwing van een proces tot 
doel hebben, met name als voorgeschiedenis van het heden (voor de klassen 
7-10 zijn dat daarom thema's uit de periode 1770-heden).
Aanvullende thema's zijn :
(II) thema's die de historische analyse van een actueel probleem betreffen 
(bijvoorbeeld de Ierse kwestie);
(III) thematische lengtedoorsneden (bijvoorbeeld kinderarbeid sinds de 19e 
eeuw);
(IV) dwarsdoorsneden van een tijdperk (bijvoorbeeld het Mercantilisme).
Voor maatschappijleer worden naast de hoofdthema's de volgende soorten sub­
thema's onderscheiden :
(I) 'Erkundung', een globale verkenning van politieke en maatschappelijke ver­
schijnselen die betrekkelijk dicht bij de -toekomstige- leefsfeer van de 
leerling liggen (bijvoorbeeld het sociale verzekeringsstelsel);
(II) ‘System, Analyse, Vergleich' : een systematische beschouwing van ver­
schijnselen die wat verder van de leefsfeer van leerlingen afliggen
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(bijvoorbeeld het kapitalisme).
(III) Case-studies : bijzondere aandacht voor één geval waarvoor men een per­
soonlijke betrokkenheid kan verwachten.
(IV) Actuele politieke en maatschappelijke problemen die bijvoorbeeld de me­
dia naar voren brengen.
Deze typen zijn als subthema's duidelijk met het hoofdthema verbonden, veel 
meer dan de aanvullende thema's bij geschiedenis waarvan die relatie niet al­
tijd duidelijk is. In hoeverre de historische 'Leitthemen' en die van maat­
schappijleer werkelijk op elkaar zijn afgestemd, blijft echter in deze sche­
ma's onduidelijk. Het gevaar lijkt niet denkbeeldig dat beide vakken -formeel 
coöperatief met elkaar verbonden- toch elk hun eigen gang gaan. Terwijl de 
thema's voor de maatschappijleer (zie bijlage III) hedendaagse politieke en 
maatschappelijke verschijnselen betreffen, bestrijken de thema's voor geschie- 
nis een -in tijd gezien- breder terrein van de menselijke ervaring. Het is 
duidelijk dat, hoezeer inzicht in hedendaagse situaties ook het kernpunt vormt, 
geschiedenis niet slechts als voorgeschiedenis van het heden aan de orde wordt 
gesteld. Wel krijgt de geschiedenis vanaf omstreeks 1770 de meeste aandacht, 
omdat die het voornaamste stempel op de wereld van vandaag heeft gezet. Maar 
ook het verder weg liggende, het niet onmiddellijk relevante -namelijk als 
contrast met het heden- speelt een rol, onder andere om inzicht te geven in 
langlopende processen en structuren, veranderlijkheid en veranderbaarheid, 
pluriformiteit, etcetera.
Wat maatschappijleer betreft : in tegenstelling tot de 'kritische' en norma­
tieve maatschappijleer zoals die tot uiting kwam in de HRR/GL, pleit de co­
auteur van Jeismann, Behrmann, van wie de opzet voor maatschappijleer afkom­
stig is, onder andere voor 'poiitischer Unterricht als Wissënsvermittlung', 
iets dat voorheen door de meeste didactici voor politische Bildung als 'Insti- 
tutionenkunde' was verworpen. Voordat het bij leerlingen tot een kritische en 
empathische beschouwing van politieke verschijnselen kan komen,is zijns inziens 
wel een zekere kennis daarvan noodzakelijk (163). Deze meer pragmatische aan­
pak in de maatschappijleer is, zo krijgt men de indruk, uiting van een 'trend', 
die in Duitsland na 1975 ontstond (164). De hoogtijdagen van het radicalisme 
waren voorbij, ook in dat opzicht.
Een alternatief voorstel voor een coöperatief curriculum voor geschiedenis, 
maatschappijleer en aardrijkskunde in de onderbouw is afkomstig van de vak­
didacticus voor geschiedenis Wolfgang Hug (165) .
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Ook bij hem wordt het 'eigene' van het vak geschiedenis geaccentueerd, met als 
gevolg dat een zuiver integratieve opzet verworpen wordt. Wel komen er, naast 
vakspecifieke en coöperatieve ('fachubergreifende') onderdelen ook 'integrier- 
te Lerneinheiten' voor, namelijk voor onderwerpen uit de contemporaine ge­
schiedenis (zie fig. 7). Deze zouden in de klassen 9 en 10 een belangrijk deel 
van de tijd in beslag kunnen nemen. De coöperatieve en integratieve onderdelen 
zouden öf via 'team-teaching' öf via een'parallel verlopend lesprogramma in 
de' afzonderlijke vakken gegeven kunnen worden. Daarvoor zou in elk leerjaar 
ongeveer 1/3 van het aantal lesuren gereserveerd moeten worden.
9 ./10 . Schj. <
8. Schj. <
7. Schj.
Fig. 7 Schematisdh model van vakkenverbinding volgens Hug.
Uit : Lüdtke/Uhl (1977), deel 1, p. 101.
In het vakspecifieke gedeelte wordt gestreefd naar inzicht in het historisch 
proces. Daarvoor zou een -niet al te strak opgezet- chronologisch kader on­
ontbeerlijk zijn. Uit fig. 8 blijkt dat hiermee een thematisch opgezet over­
zicht wordt bedoeld 'wobei die Lücken weitaus grösser sind als die ausgefüll- 
ten Felder' (166). Daarin zijn veel vertrouwde onderwerpen aan te treffen uit 
het traditionele curriculum.
De 'facherübergreifenden Themen' -met 'de stad' als onvermijdelijk, steeds 
terugkerend onderwerp (167)- hebben uiteraard ook hier te maken met actuele 
problemen. Wellicht kan daarmee de samenwerking tussen de vakken eerder tot 
stand komen dan met de 'Leitthemen' in het door Jeismann c.s. voorgestelde 
curriculum.
Overziet men de jongste voorstellen voor een historisch-sociaal-wetenschappe-
Facheriibergreifende
Lem einheit
Integrierte
Lerneinheiten
GeographieG eschichte Politik
F acherübergreifende 
Lem einheit
G eschichte Politik Geographie
Facheriibergreifende
L em einheit
Geschichte Politik Geographie
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7. Schuljahr
Fachspezifische Themen
M enschen in der Vorgeschichte
Das alte A gypten — Beispiel einer H ochkultur
S taa t und  Gesellschaft in der Antike — A then und Rom
Die Rolle von Christentum  und Kirche im europaischen Mittel-
alter
Der Islam
Kaiscrtum und Kirche: Politische K rafte und ihre K onflikte im 
Mittelalter
Die Bauem  — Das Leben der Mehrheit im M ittelalter 
R ittertuiri und  Adelsherrschaft im m ittelalterlichen Lehens- 
system
Stadte im M ittelalter — Neue Zentren der Wirtschaft u nd  K ultur
Fdcherübergreifende (kooperative) Themen (26)
Bevölkerung und  Em ahiung: Entwicklung und  Probleme
Geschichte: Ursachen und Wirkungen von BevÖlkerungsan- 
stieg und Bevolkerungsriickgang in der Ver- 
gangenheit
Entwicklung der „K indheit", der „Fam ilie" 
Wandel der Emahrungsweise 
Politik: Geburtemückgang in der Bundesrepublik — 
Beschaftigungslage, Rentenentwicklung 
Bevölkenmgsexplosion in der M enschheit 
Hunger in der Welt 
Geographie: Grofifamilien in Stammesgesellschaften
Landwirtschaftliche A nbaum ethoden u nd  Er- 
tragslage in Landern der D ritten Welt 
Agrarstatistiken aus der EG 
Die S tadt: Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft
8. Schuljahr
Fachspezifische Themen
Expansion Europas und Aufbau der Kolonialherrschaft 
Humanisraus, Reform ation und Gegenreformation 
S taa t und Gesellschaft im Zeitalter des Absolutismus 
Französische Revolution 
Sozialer Wandel und Industrialisicrung 
Deutschland im 19. Jahrhundert 
N ationalstaaten in E uropa und  in der Welt
Fdcherüb ergreifende (kooperative) Themen
Soziale Probleme: Geschichte, Konflikte, Lösungskonzepte 
Welt w irtschaft: Entwicklung, Krisen, Systeme
9 . /1 0 .  Schuljahr
Fachspezifische Themen
Imperialismus und Erster Weltkrieg 
Die Republik von Weimar 
Sozialismus in derSow jetunion
Faschismus, Nationalsozialismus und Zw eiter Weltkrieg
Integrierte Themen {Geschichte undPolitischer Unterricht)
Ost und West im Kalten Krieg
Die Entwicklung in Europa nach 1945
Der Weg der Bundesrepublik Deutschland und der DDR
D ie modernen Weltmachte: USA, SU, VR China
F&ctqeTiibergTeifende (kooperative) Themen
Struktur und Probleme der D ritten  Welt in Interdependenz m it
hochmdustrialisierten Landern
Gesellschaft und Kultur aufiereuropaiacher VÖlker
Fig. 8 Voorstel voor een curriculum-opbouw van W. Hug.
Uit : Lüdtke/Uhl (1977), deel 1, pp. 103-105.
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lijk curriculum zoals die in Duitsland zijn gelanceerd, dan kan men zich niet 
aan de indruk onttrekken dat het chronologisch kader met (soms) dèlen van het 
oude curriculum weer terugkomt, zij het met andere accenten : meer op het he­
den gericht, meer sociaal-economisch van aard. De Vovliïuf'i-ge Plane uit 
Hessen wijken in dit opzicht nog het sterkst van de traditie af en besteden 
aan de genoemde aspecten nog de meeste aandacht. Ook worden -om de samenwer­
king zo optimaal mogelijk te laten zijn- onderwerpen gekozen waaraan histo­
rische, geografische en sociologisch/politicologische aspecten zitten.
In het concept van Jeismann c.s. is via de 'Leitthemen' wel geprobeerd ge­
schiedenis en maatschappijleer met elkaar in verbinding te brengen (aardrijks­
kunde blijft, merkwaardig genoeg, buiten beschouwing), maar is afgezien van 
gezamenlijke thema's en probleemstellingen. De vakspecifieke aanpak is ook 
voor de 'Leitthemen' kenmerkend. De 'Erganzungsthemen' lijken eerder 'ergan- 
zend' voor de vakspecifieke aanpak dan voor datgenen wat bij maatschappijleer 
gebeurt. In de keuze daarvan zijn delen van het oude curriculum te herkennen 
-uiteraard in een chronologisch kader-^ waarbij echter ook hier de lacunes 
groter zijn dan de uitgewerkte onderdelen van 'het' overzicht. Het voorstel 
van Hug tenslotte is -met de beide voorgaande vergeleken- het meest traditio­
neel, tenminste als naar de gekozen onderwerpen wordt gekeken. Anderzijds 
zijn daarin duidelijker dan bij Jeismannc. s. de thema's aangegeven waarin 
vakkenverbinding tot stand kan komen. Het pragmatische karakter dat alle ge­
noemde voorstellen kenmerkt,-komt hierin nog het meest tot uitdrukking.
5.4. Nabeschouwing
In de HRR/GL kwam -in een vrij extreme vorm- de behoefte naar voren geschie­
denis als een instrument te zien voor een op maatschappelijke verandering ge­
richte vorming. De 'Kritische Theorie' was daarbij het vertrekpunt waardoor 
de formeel beleden 'openheid' niet tot stand kwam. Dit bleek onder andere uit 
de zeer kritische houding tegenover de staatkundige, economische en sociale 
structuren in de Bondsrepubliek Duitsland. Dat het conflictmodel daarbij als 
énig instrument werd gebruikt was voor meer behoudende krachten (mijns in­
ziens ten onrechte) een bewijs voor de eenzijdige stellingname (168). Hoe dit
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ook zij : daar deze ideeën noodzakelijkerwijs in botsing moesten komen met 
andere denkbeelden over de inrichting van de maatschappij en over de vorming 
van jonge mensen op school, was verplichte invoering van déze richtlijnen van 
het begin af aan onwaarschijnlijk.
Behalve door deze ideologische verschillen kwamen de richtlijnen ook in het 
spervuur van de kritiek door het gebruik van de geschiedenis in deze opzet.
Ze werden als louter actualistisch beschouwd, namelijk als voorbeeldenreser- 
voir voor politieke en maatschappelijke vorming, als 'bewijs' voor de moge­
lijkheden voor verandering, als basis voor een ideologie-kritisch onderzoek. 
Historische samenhangen werden zo verwaarloosd; zicht op continuïteit en de 
lange duur van veranderingsprocessen kon zo niet ontstaan, evenmin als in­
zicht in de pluriformiteit van historische verschijnselen en de interdepen­
dentie van verschillende factoren. Verder was het merkwaardig dat door een 
beperkte uitleg van 1Gegenwartsbezug1 de directe voorgeschiedenis van heden­
daagse politieke en maatschappelijke verschijnselen, dat wil zeggen het ge­
netische, werd verwaarloosd.
Toch kan de introductie van de HRR/GL en de discussie daarover als een bij­
zonder belangrijke ontwikkeling in het denken over de functie van de politie­
ke en maatschappelijke vorming en de plaats van de geschiedenis daarin worden 
beschouwd. Het tumult om deze richtlijnen heeft namelijk gewerkt als een 
soort shock-therapie, waardoor velen zich -meer nog dan naar aanleiding van 
de Saarbrücker Rahmenvereinbarung- gingen afvragen wat men met deze vorming 
en het vak geschiedenis wilde.
Duidelijk werd dat enerzijds geschiedenis, maatschappijleer en ook aardrijks­
kunde niet 'zo maar' samengevoegd konden worden, maar dat anderzijds deze vak­
ken veel gemeenschappelijks hebben, tenminste als geschiedenis als een -voor­
al- maatschappelijk vak wordt opgevat. Dit laatste is -mede door de HRR/GL- 
steeds meer gemeengoed geworden. Het bedrijven van geschiedenis 'om haarzelfs 
wil' is, ook in het Historikerverband en het Verband der Geschichtslehrer 
Deutschlands, duidelijk in diskrediet geraakt.
Het 'eigene' van het vak, dat noch in de HRR/GL, noch -in veel gevallen, 
merkwaardig genoeg- in het reguliere geschiedenisonderwijs aan bod kwam, is 
-dank zij deze discussie- veel beter in het vizier gekomen. De door Kocka ge­
noemde taken van het geschiedenisonderwijs, vrucht van een theoretische be­
zinning op het vak, geven daarvan een indicatie. De eerder gegeven kritiek op
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de HRR/GL kreeg zo een positief vervolg en het geschiedenisonderwijs -al of 
niet gekoppeld aan andere vakken- een voorname opgave. Belangrijkste winst­
punt is dat naast de functie van geschiedenis als vóórgeschiedenis van het 
heden duidelijker zicht is gekomen op de indirecte relatie van het verderweg 
liggend verleden met onze situatie hier en nu, en in de toekomst.
Zo werd het bijna vanzelfsprekend dat integratie van geschiedenis met andere 
vakken eigenlijk niet te verwezenlijken is en dat slechts coördinatie tot de 
mogelijkheden behoort. Op deze wijze zou immers het verbindende tussen èn het 
eigene van de vakken tot zijn recht kunnen komen.
Nieuw is- voor Duitse begrippen althans- de steeds duidelijker wending naar 
de praktijk., ook al is de stortvloed van theoretische beschouwingen over (on­
der andere) dit onderwerp indrukwekkend. In de HRR/GL werd via 'Unterrichts- 
materialien' aangegeven hoe de man of de vrouw voor de klas de curriculumher- 
vorming kan realiseren, terwijl ook in de genoemde rapporten van het Histori- 
rikerverband en van het Verband der Geschichtslehrer Deutschlands naast 
theoretische reflectie ook uitgewerkte voorbeelden werden opgenomen. Deze 
tendens hangt samen met de afnemende invloed van de Bildungspadagogik en 
een toenemende betekenis van de curriculum-hervormingsbeweging.
De oriëntatie op de praktijk betekende tenslotte ook -als men de laatste cur- 
riculum-ontwerpen bekijkt- rekening houden met datgene wat in de klas, ondanks 
alle nieuwe theorieën, was gehandhaafd : het behandelen van de bekende stof- 
gehelen zoals die veelal in de schoolboeken werden gepresenteerd. Door het 
voorstellen van partiële veranderingen -zie bijvoorbeeld het voorstel Hug- 
werd gehoopt dat althans iets van de nieuwere denkbeelden in de school zou 
doordringen.
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Soms werd in het eerste jaar de vroege beschavingen van het Oosten (Egypte, 
Mesopotamië, Griekenland, Rome) in het leerplan opgenomen, maar een traditio­
neel curriculum voor de middeleeuwen had vaak de volgende inhoud :
18 Normandische en Plantagenet-koningen; de regeringen van Willem I, Hen­
drik I, Jan zonder Land en Hendrik II; de sociale achtergronden van dorp, 
stad en hof, het middeleeuwse Wales en Schotland; de Britse kerkelijke si­
tuatie en de Kruistochten; de Honderdjarige Oorlog (11).
De secondary schools, die aan het eind van de 19e eeuw ontstonden (min of meer 
vergelijkbaar met onze vroegere U.L.O.-scholen), namen dergelijke curricula 
vaak klakkeloos over (12). Maar er ontstonden op die scholen ook leergangen 
voor geschiedenis volgens de 'Line of Development' (lengtedoorsneden) met on­
derwerpen als wonen, kleding en transport door de eeuwen heen. Deze opzet 
werd in 1939 gepropageerd door M.V.C. Jeffreys (13). Na de Tweede Wereldoorlog 
vond deze curriculumopbouw veel toepassing op scholen voor kinderen die als 
'less able1 werden gekarakteriseerd.
Het gebruik van lengtedoorsneden was één van de veranderingen die op zeer be­
perkte schaal al in het Interbellum plaatsvonden. Daarnaast kwam er toen ook 
in de chronologische overzichten wat meer aandacht voor sociale geschiedenis 
en -op een klein aantal scholen- voor Europese geschiedenis (14). Ook van of­
ficiële zijde kwamen aanmoedigingen voor een bredere oriëntatie van de leer­
ling, zoals in het Hadow Report uit 1926 (The Education of the Adolescent), 
waarin gepleit werd voor meer wereldgeschiedenis. Maar de Britse geschiedenis 
diende, aldus dit rapport, toch de belangrijkste rol i n _het geschiedenisonder­
wijs te blijven spelen. Het Norwood Report uit 1941 herhaalde dit standpunt 
met de argumentatie : de leerling is toch in de eerste plaats een burger van 
het Verenigd Koninkrijk (15). Zo bleef (tot circa 1965) het chronologisch 
overzicht van de Britse geschiedenis het terrein beheersen, daarmee aanslui­
tend op de exameneisen en de schoolboeken (16). Van dit geschiedenisonderwijs 
gaf Lister de volgende ironische beschrijving :
'The basic idea behind many history courses in the school was that the 
pupils should grow up with history : small boys lived in the Roman era; 
feudalism and short trousers were left at about the same stage, and those 
lucky ones who lasted in the course (and) who were not made neurotic by 
gaps in their (past) were smiling and integrated as they broke into 
Modern Times when they left school on their way to the Labour Exchange1
(17).
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Geschiedenis behoorde tot iemands opvoeding : 'An educated man must have a 
certain minimum of general knowledge' aldus een geschiedenisleraar in 1969
(18). Naast deze kenmerken van het Engelse geschiedenisonderwijs, die lange 
tijd ook elders te zien waren, dient gewezen te worden op een typisch-Engelse 
ontwikkeling in het geschiedenisonderwijs, namelijk die in de richting van 
'looal history ', een ontwikkeling die bij de oprichting van de Historical As- 
sociation in 1906 al was begonnen en in 1928 leidde tot het stichten van een 
Local History Committee binnen deze vereniging (19). Deze aanpak was, evenals 
die van de op de s o c i a l e  geschiedenis gebaseerde 'Line of Development', 
veel meer kind-gecentreerd dan de traditionele chronologische overzichten.
Dat deze aanpakken vooral in het basisonderwijs en in de voor-oorlogse secon- 
dary schools ingang vonden was begrijpelijk.
Een andere poging de rol van het chronologisch overzicht in het geschiedenis­
onderwijs iets terug te dringen was de 'Era Approaeh' van Carpenter, gelan­
ceerd in 1964 (20), waarbij het de bedoeling was enkele historische tijdperken, 
zoals de tijd van de Renaissance, de eeuw van Elisabeth I, de V.S. in de tijd 
van de Burgeroorlog, wat diepgaander aan de orde te stellen. Deze 'p a t c h 
h i s t o r y '  , zoals deze aanpak ook wel werd genoemd, lijkt enigszins op 
de exemplarische methode (of misschien nog meer op de variant ervan, de 'In- 
selbildung') zoals die in Duitsland werd ontwikkeld (21). Anders echter dan 
in deze exemplarische methode, waarin de relatie heden-verleden beklemtoond 
werd (22), stelde Carpenter de bestudering van een historisch tijdperk 'in its 
own right' op de voorgrond, waardoor juist het contrast tussen verleden en 
heden naar voren zou komen (23). Interessant daarbij is dat hij aanbeval on­
derwerpen met een veelheid van aspecten te kiezen om zo samenwerking met an­
dere vakken mogelijk te maken (24). Hoewel het boek de nodige aandacht kreeg^ 
is het de vraag of veel geschiedenisleraren deze aanpak toepasten. In elk ge­
val waren de meeste schoolboeken nog volgens het overzichtsprincipe geschre­
ven. Met die boeken was het ook gemakkelijker de stof te doen memoriseren. 
Hoewel al in 1911 een geschiedenis-schoolboek volgens de 'discovery-method'
- dat wil zeggen de methode van het zèlf onderzoeken door middel van bronnen­
materiaal- verscheen (25) en de invloedrijke Burston zich over deze methode 
in 1963 welwillend -zij het met enige reserve- uitliet (26) , bleef de doceer­
methode, mèt het dicteren van veel aantekeningen en het instampen van een 
massa feiten, de meeste geschiedenislessen tot diep in de jaren '60 beheersen
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(27). Vooral de examenopgaven, met name die van de 'ordinary level' van de 
examens voor het General Certificate of Education (G.C.E.), stimuleerden tot 
het memoriseren van feiten. De leerlingen -zo constateerde de Amerikaan Rogers 
nog in 1968 na een uitgebreid onderzoek naar het Britse onderwijs in geschie­
denis en 1social studies1- werd niet gevraagd meningen ten aanzien van aller­
lei controversiële kwesties te wegen, maar 'het goede antwoord' te geven op 
vragen als : Hoe was de houding van William Pitt tegenover Europa ? Hoe was 
zijn houding tegenover Walpole ? Waardoor kwam hij ten val ? (28) . De nadruk 
lag daarbij op de politieke geschiedenis; over de sociaal-economische geschie­
denis werd weinig gevraagd. Ook hoefden de leerlingen geen verbindingen te leg­
gen tussen heden en verleden, ontbrak de diepgang, zoals begrip voor histori­
sche bewegingen en tendenties, en werd er niet gewerkt met historisch materi­
aal (29) .
Volgens Rogers werd dit reproducerende karakter van de examenopgaven mede 
-althans in de tijd waarin hij zijn onderzoek hield- veroorzaakt door het do­
mineren van Piagets fasenleer. In de kring van de geschiedenisleraren en di­
dactici overheerste de mening dat de meer complexe manieren van denken : eva­
lueren, categoriseren, generaliseren, hypothesevorming niet binnen het bereik 
van leerlingen onder de 16 jaar lagen. Aan een systematische denktraining werd 
niet gedacht; die was onmogelijk : 'In their later teens (...) (secondary 
school children) are beginning to be interested in social and political pro- 
blems' (30). In de 'sixth form', min of meer te vergelijken met onze VWO-top 
was, als men op de examenopgaven voor de 'Advanced Level' van het GCE afgaat, 
het niveau een stuk beter (31). Voor de verklaring van het reproducerende ka­
rakter van het Engelse geschiedenisonderwijs in het verdere verleden is het 
echter onmogelijk Piagets fasenleer als de schuldige aan te wijzen. Overal ter 
wereld, onder andere in Nederland en Duitsland, had het onderwijs hetzelfde 
kenmerk. Dit kan te maken hebben met denkbeelden over de ontwikkeling van de 
kinderlijke intelligentie die al vóór Piaget en vogue waren; misschien is het 
autoritaire karakter van nagenoeg het gehele onderwijs tot in de jaren '60 
daarvoor een plausibeler verklaring (32).
Een ander kenmerk van de Engelse curricula tot in de jaren '60 was het zo 
goed als ontbreken van de c o n t e m p o r a i n e  g e s c h i e d e n i s  
omdat die in de ogen van velen nog geen 'echte' geschiedenis was (33). Dit 
hangt samen met de overheersende mening dat geschiedenis vooral onderwezen 
moet worden om de nationale erfenis over te dragen, niet om het heden te ver­
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klaren. Wel kan men de 'Line of Developraent'-syllabus als actualiserend karak­
teriseren omdat -naast het pedagogisch motief- het verklaren van een heden­
daagse instelling of situatie daarin immers centraal staat (34).
Pogingen geschiedenis te zien als een 'School of Citizenship', die na de 
Eerste Wereldoorlog werden ondernomen, liepen dood (35). Deze pogingen hingen 
nauw samen met de opkomst van de 'social studies', die hierna zal worden be­
schreven.
6.2. Social studies: opkomst en neergang
Van het bestuderen van de moderne wereld was, zo bleek uit het voorgaande, tot 
in de jaren '60 weinig sprake; ook ontbrak -zoals gereleveerd- de aandacht 
voor de wereldgeschiedenis in het algemeen, althans voorzover die 'wereld' 
niet met het Britse Rijk was verbonden. Het vak aardrijkskunde hief dat gebrek 
maar gedeeltelijk op omdat daarin niet alleen de tijdsdimensie ontbrak, maar 
ook omdat het topografische en fysische element daarin overheerste. Het vak 
economie had sinds +_ 1920 de status van examenvak, maar werd nog op weinig 
scholen gedoceerd (36). Het vak 'civics' of 'British Constitution' (een soort 
staatsinrichting) dat hier en daar ook als examenvak gold, kwam tot aan het 
eind van de jaren '60 nauwelijks van de grond (37). Dat de school weinig kans 
bood zicht te krijgen op de moderne samenleving werd uitgesproken in het ge­
noemde rapport uit 1926 van de Board of Education, het zogenaamde Hadow Report 
(38), dat daarenboven kritiek leverde op de aanpassingsleer van de school die, 
zoals een Victoriaanse criticus schreef, als hoogste wijsheden had : 'honour 
the Queen, obey your superiors and run away from every policeman' (39).
Door de opkomst van de totalitaire stromingen in het Interbellum werd onder 
leiding van socialistische intellectuelen als William Beveridge, G.D.H. Cole, 
Harold Laski en Barbara Wootton in 1935 een 'Association for Education in ' 
World Citizenship' opgericht, die zich uitsprak tegen 'education for submis- 
sion' en voor het onderwijzen van democratische waarden in de vakken geschie­
denis en aardrijkskunde. Ook zouden economie en politieke wetenschappen een 
plaats in het curriculum moeten hebben. Dit had toen echter niet veel effect. 
In rapporten, zoals het Spens Report (40) en het Norwood Report (41), werd
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geconstateerd dat economie en politieke wetenschappen voor leerlingen beneden 
de 16 jaar te moeilijk waren en dat geschiedenis en aardrijkskunde de beste 
voorbereiding boden voor het leven als volwassene. Aan het eind van de jaren 
'30 en het begin van de jaren '40 kwam er -ondanks deze rapporten- steeds meer 
kritiek op het vakleerplan, dat mede verantwoordelijk werd gesteld voor de ge­
ringe maatschappelijke betrokkenheid van de school (42).
Na de Tweede Wereldoorlog werd de vraag naar meer sociaal en politiek relevant 
onderwijs opnieuw gesteld. Dit noemt men wel de 'Social Studies Movement', die 
tot ongeveer 1955 een belangrijke rol speelde. De ervaringen van de Tweede 
Wereldoorlog, waarin gebleken was dat weinig soldaten iets wisten over de oor­
zaken of het verloop van de oorlog, over hun rechten en plichten als burger, 
en over de bewoners van de landen waarin ze zich toen ophielden, was daarop 
mede van invloed (43).
De belangrijkste impuls kwam echter van het uitvaardigen van de E d u c a - 
t i o n A c t  (de Butler Act) uit 1944, waardoor de wettelijke voorwaarden 
geschapen werden van een 'secondary education for all'. Als gevolg daarvan 
werd -in 1947- de leerplichtige leeftijd verhoogd tot 15 jaar en ontstonden, 
naast de grammarschools en de technical schools de s e c o n d a r y  m o ­
d e r n  s c h o o l s .  Daarin zou geen plaats moeten zijn -aldus de voor­
standers- voor 'traditional often dull and lack-lustre history and geography'
(44) maar voor meer praktisch, maatschappelijk relevant onderwijs, onder an­
dere in de vorm van 'social studies'. De eenheid van het curriculum zou op 
deze wijze meer tot uiting komen dan door het onderwijs in aparte vakken, een 
argument dat we al eerder zijn tegengekomen (45). Ook zou op de secondary 
modern schools uitgegaan dienen te worden van de belangstellingssfeer van de 
leerling; er behoorde geén eenzijdige nadruk op de intellectuele ontwikkeling 
gelegd te worden en er moest evenveel aandacht besteed worden aan de sociale, 
emotionele en fysieke als aan de geestelijke ontwikkeling van het kind (46). 
Examens kwamen op deze scholen aanvankelijk niet voor; kinderen zouden moeten 
leren door 'ervaring'. Men proeft hier de invloed van Dewey (-46a) .
Zoals eerder gereleveerd was het doet van dit vak of vakkencomplex in de eer­
ste plaats maatschappij-voorbereidend onderwijs te geven. Door de toenemende 
industrialisatie en de steeds groter wordende complexiteit van de sociale ver­
houdingen zou -aldus een rapport uit 1945 van de Council for Curriculum Reform 
(47)- de noodzaak daarvan zijn aangetoond. De school zou de leerlingen moeten
- 168 -
voorbereiden op het leven in een complexe, pluralistische samenleving. Dit 
betekende dat aan de volgende behoeften aandacht besteed zou moeten worden :
- die betreffende het economisch leven;
- die betreffende directe persoonlijke verhoudingen;
- die betreffende individuen en groepen;
- die betreffende persoonlijke problemen.
Verder werd de functie van de school gezien als het helpen vormen van de leer­
lingen tot 'effective democratic citizens' (48). Een belangrijk deel van de 
schoolwêek zou daarom besteed moeten worden aan het bestuderen van de heden­
daagse maatschappij, zowel locaal, nationaal als internationaal, en wel door 
middel van praktisch werk ('experience') (49). De scheiding in schoolvakken 
werd daarbij als hinderlijk ervaren : synthese werd belangrijker gevonden dan 
analyse (50). Dat vakkenscheiding negatief zou werken, gold in elk geval voor 
de meerderheid van de leerlingen in het voortgezet onderwijs, aldus het eerder 
geciteerde rapport van de Council for Curriculum Reform. Alleen voor hen die 
bestemd waren voor het hoger onderwijs zou een op de disciplines georiënteerd 
onderwijs nuttig zijn (51). Tenslotte werd nog door verschillende voorstanders 
van de social studies nadruk gelegd op het ontwikkelen van attitudes als een 
coöperatieve houding en gevoeligheid voor verandering (meer dan voor stabili­
teit !), die voor onze samenleving als noodzakelijk werden gezien (52).
Tussen 1945 en 1950 kreeg deze visie steun van de zijde van de overheid 
(Groot-Brittannië had toen een Labour-regering) blijkens een rapport uit 1947 
over School cmd Life en uit 1949 over burgersc'napsvorming : Citizens growing 
up (53), al sprak men zich daarin niet perse voor social studies uit. In het 
laatste geschrift werden geschiedenis- en. aardrijkskundeleraren opgeroepen hun 
lessen maatschappelijk relevant te maken, en werd een aanvullende vorm van 
social studies geadviseerd, namelijk een soort heemkunde, die later 'Environ- 
mental Studies' genoemd zou worden. Aan de eerder genoemde behoeften werd zo­
doende geen aandacht besteed (54).
In de schoolpraktijk kwam er van de hooggestemde verwachtingen betreffende de 
social studies weinig terecht, evenmin trouwens als van de denkbeelden met be­
trekking tot de secondary modern schools. Hoewel sommigen experimenteerden met 
integratie- en coördinatieprojecten waarin geschiedenis, aardrijkskunde en 
'civics' op elkaar werden afgestemd, bleven -veelal onder de naam social stu­
dies- de oude vakken gehandhaafd en beperkte men zich tot het accentueren van
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sociale aspecten in de geschiedenis en aardrijkskunde en het toevoegen van 
burgerschapskunde aan het curriculum (55) . Dit werd bevorderd door de moei­
lijkheden van de secondary modern schools. Deze kwamen namelijk, of ze wil­
den of niet, in een concurrentiepositie ten opzichte van de traditionele 
grammar schools, die wèl examens afnamen en waar de oude vakken gehandhaafd 
bleven. De nieuwe scholen werden door het publiek beschouwd als tweede-rangs 
grammar schools (56). Zo ontstond langzamerhand een ander klimaat in deze 
scholen. In een enquête van de National Association of Schoolmasters, gehou­
den in 1955, bleek dat uit uitspraken als :
’Education stunts and theories have tended to keep standards down', en : 
'Too much time is being spent in experimenting and too little in teaching 
and learning a solid core of subjects' (57).
Wellicht keerde -zoals Taylor het noemt (58)- de puriteinse geest bij veel le­
raren weer terug : ze vonden het leerling-gecentreerde leerplan namelijk vaak 
te 'soft'. Het is duidelijk waarom examens langzamerhand ook in de secondary 
modern schools regel werden en -met de zegen van het (conservatieve) ministe­
rie van onderwijs- vakken als geschiedenis en aardrijkskunde de rol van de 
social studies weer gingen overnemen (59).
De veranderde houding van de overheid blijkt wel uit Pamphlet no. 23 van het
ministerie van onderwijs Teaching History uit 1952, waarin niet alleen social
studies werden afgekeurd, maar zelfs het gebruik van 'Lines of Development' :
'A good many alternatives to 'straight' history have made their appearan- 
ce (...). Perhaps the most important thing about them is that they serve 
as a constant reminder to the history teacher that he must keep his sub­
ject alive and vivid' (59 ).
Slechts via 'het' overzicht van de politieke geschiedenis van Groot-Brittan-
nië zou, aldus dit 'Pamphlet' inzicht kunnen komen in de Britse positie in de
wereld ...
Wat de examens betreft : eerst . werden de O-levels van het GCE (=General Cer- 
tificate of Education) voor de secondary modern schools opengesteld. Slechts 
10% van de leerlingen behaalden dit diploma. In 1965 werd een eigen examen 
ingesteld : het Certificate of Secondary Education (CSE) (60).
De overmaat van kritiek op de social studies in de jaren '50 wordt door Ro­
gers, die daarvan een uitgebreide studie maakte, als volgt verklaard (61) :
- Tegenstand tegen vernieuwingen; leraren handhaafden liever de status quo 
(62) .
- Afkeer in de academische wereld van de sociale wetenschappen; pas omstreeks
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1960 werd sociologie in Oxford en Cambridge geïntroduceerd als een weten­
schappelijke discipline. In navolging daarvan vroegen de leraren bij het 
voortgezet onderwijs zich af 'whether the social sciences are sufficiënt 
intellectual discipline, to justify the displacement of more conventional
school subjects' (63).
- De beperkte rol die social studies en sociale wetenschappen in de opleiding 
van leraren speelden, een bezwaar, dat ook in de Duitse Bondsrepubliek naar 
aanleiding van de invoering van het vak Gemeinschafstkunde, opkwam (64).
Het gebrek aan belangstelling van de kant van de sociale wetenschappers als 
economen en sociologen voor het voortgezet onderwijs, een situatie -die dui­
delijk afweek van die in de VS. Afgestudeerden in de sociale wetenschappen 
werden in Engeland, evenals trouwens in de Duitse Bondsrepubliek in die 
tijd, amper in het onderwijs aangetroffen.
- De neiging van veel leraren slechts in het kader van hun vak te denken; 
statusgevoelens waren daaraan niet vreemd. Zicht op het onderwijs als ge­
heel was er bij hen vaak niet.
- De rol van de examens in het schoolsysteem : slechts die vakken waren in 
tel waarin examens werden afgenomen. Bij social studies bestonden toen geen 
examens, in tegenstelling tot geschiedenis en aardrijkskunde (65).
- Het idee dat 'all education is social education', verspreid door het minis­
terie van onderwijs, dat vergelijkbaar is met : 'politische Bildung als 
Unterrichtsprinzip'. Dit gaf aanleiding tot de opvatting dat social studies 
'iets sociaals' waren, zoals bezoek aan oude mensen, houden van een geld­
inzameling voor een goed doel, het vragen van gastsprekers op school, etce- 
tera, zonder curricul^ire structuur of organisatie. Zo werd 'dienst aan de 
gemeenschap' een substituut voor een systematische studie van de mens en de 
samenleving, waarvoor kennis Van generalisaties,begrippen en methoden uit 
de sociale wetenschappen, aldus Rogers, nodig is (66). Het is duidelijk dat 
het vak daarom doop velen als weinig serieus werd ervaren.
- Het image dat social studies kreeg als iets voor -in intellectueel opzicht- 
zwak begaafde leerlingen, waardoor het vak minder kans kreeg te worden op­
genomen in het gehele schoolsysteem. De eerder geschetste ontwikkeling van 
de secöndary modern schools was daaraan niet vreemd.
- De vrees dat het vak social studies kan leiden tot politieke indoctrinatie 
van de jeugd; voor confrontatie met politieke en maatschappelijke problemen
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zijn de leerlingen, alsdus deze critici, te jong (67).
Daarnaast zijn er nog door anderen aangevoerde punten te vermelden :
- De slecht omschreven en veel te ruime omvang van de stof, waarmee zelfs de 
meest fantasierijke leraar geen raad wist (68).
- Het ontbreken van een (bij-)scholing van leraren in de social studies.
- Het ontbreken van bruikbare schoolboeken voor het vak.
- Gebrek aan begrip voor social studies bij de bestuurlijke instanties (69).
- Het ontbreken van een 'moeder'-discipline van het vak op de universiteiten
(70) .
Daarbij komt nog dat sociale en intellectuele vaardigheden, waarin leraren 
die opteerden voor de social studies hun leerlingen wilden trainen, door veel 
collega's in de traditionele vakken gezien werden als nevenproducten van hun 
gewone lessen. Ook een politiek verantwoordelijkheidsgevoel zou niet expliciet 
bevorderd behoeven te worden (71). In een schoolklimaat waar informatieover­
dracht belangrijker werd geacht dan attitudevorming is een dergelijk standpunt 
begrijpelijk.
Behalve door het bovengenoemde kan de stevige plaats van de oude vakken in 
het Engelse onderwijs van die tijd ook verklaard worden door de steun die de­
ze kregen van lang bestaande organisaties als de Historical flssociation (ge­
sticht in 1893 ) . De Historical ?,ssociation had -anders dan bijvoorbeeld ons 
Nederlands Historisch Genootschap- van het begin af het dienen van het ge­
schiedenis o n d e r w i j  s als haar doelstelling (72). Historici als Pol- 
lard, Firth en Tout, de initiatiefnemers tot de oprichting van deze organisa­
tie, zagen het belang van de verbinding van geschiedwetenschap en geschiede­
nisonderwijs duidelijk in. Dit gebeurde onder meer door het uitgeven van bro­
chures, die meestal de wetenschappelijke stand van zaken ten aanzien van een 
bepaald historisch thema behandelden en eveneens door het uitgeven van het 
blad History dat, meer dan een blad als Ènglish Historical Review, toeganke­
lijk was voor leraren (73). De vereniging deed ook veel om het geschiedenis­
onderwijs op de scholen in bevoegde handen te krijgen' en het -toén dat nog 
nodig was- een plaats op alle scholen te verschaffen (74). Uit deze kring 
kwam dan ook de meest fundamentele kritiek op de social studies.
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6.3. Social studies en geschiedenis
Behalve de bovengenoemde kritiek is het voorts interessant die van de zijde 
van historici op de social studies van die tijd te horen. Exemplarisch daar­
voor is de opinie van de historicus-didacticus W.H. Burston (75), de nestor 
van de geschiedenisdidactiek in Engeland, verbonden aan het Institute for 
Education van de universiteit van Londen en lange tijd een gezaghebbend per­
soon op het gebied van de vakdidactiek. In de eerste plaats kritiseerde hij 
de doelstelling 'Education for Society'. Hij vroeg zich -mijns inziens te- 
recht- af wèlke maatschappij de voorstanders van de social studies bedoelden : 
de bestaande -ten aanzien van wier kenmerken bepaald geen consensus bestaat- 
of een gewenste, waarover al evenmin een consensus valt aan te wijzen. Heeft 
men, aldus Burston, 'de' bestaande maatschappij op het oog dan betekent dit : 
opvoeding tot verandering (76). Verandering is dan identiek met vooruitgang, 
een uit historisch oogpunt aanvechtbare zaak (77) . Het dilemma van de poli- 
tiek-maatschappelijke vorming zoals die in Duitsland onder andere tot uiting 
kwam in de Hessische Rahmenrichtlinien, behandeld in hoofdstuk 4, werd hier 
dus al vroeg gesignaleerd.
Een ander uiterst belangrijk punt, dat eveneens in de discussie over de ver­
houding tussen geschiedenis en sociologie een gewichtige rol zou spelen, is 
bij Burston ook te vinden : kan men opvoeden tot verandering of, als het doel 
beperkter wordt gesteld, kan zicht op verandering ontstaan als slechts de he­
dendaagse samenleving wordt bestudeerd ? (78). Helaas werkte hij dit punt 
toen niet verder uit.
Het tweede object van kritiek betrof de via het uitgangspunt 'leren door er­
varing' gerichte aanval op de splitsing in vakken. Hij bestreed dat een der­
gelijke leervorm de enige legitieme zou zijn. Is zij niet slechts een stap 
in de richting van het meer abstracte leren; zou studie van de geschiedenis, 
als niet direct te ervaren, daardoor niet geheel onmogelijk worden ? (79). 
Belangrijker nog lijkt zijn opmerking dat een eventueel veroordelen van 
'willekeurige' vakkenscheidingen slechts plaats kan vinden na analyse van de 
bestaande verschillen tussen de vakken :
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'A true synthesis cannot be erected by ignoring them : rather it is ne- 
cessary to start from the subjects and explore the frontiers of each 
subject, if we are to discover how one is related to the other' (80).
In de discussie tussen voor- en tegenstanders van vakkenverbinding, waarin, 
zoals in het eerste hoofdstuk bleek, psychologische of kind-gecentreerde en 
maatschappijgecentreerde opvattingen van de voorstanders werden bestreden 
door hen die meer op de disciplines georiënteerd waren, koos Burston dus dui­
delijk partij voor de laatsten.
In zijn oppositie tegen het opgaan van geschiedenis in social studies zijn 
gedeeltelijk dezelfde argumenten te horen als bij de Duitse collega's tegen 
de Gemeinschaftskunde. Zo beklemtoonde hij dat geschiedenis niet slechts als 
voorgeschiedenis van het heden mag worden beschouwd (81) en beweerde hij 
zelfs dat de juiste houding van de historicus zou zijn, het verleden te be­
studeren 'for its own sake' (82). Zijn primair historistisch bepaalde stand­
punt blijkt uit uitspraken als :
'When the historian contemplates a past age his first step is to relive 
it, as it appeared to those living at the time'; (...)
'the jugdment of the people of the past is to be respected'
en : 'it is not the present but the light of history, which guides him'
(83) .
In navolging van Butterfield noemde hij uitgaan van het heden :'the modern 
version of Whig-history' (84). Een 'presentistische' geschiedbeschouwing zou 
een beloning voor succes inhouden : alleen datgene wat succes had, dat wil 
zeggen wat tot in onze tijd is blijven bestaan, wordt bestudeerd (85). Ook 
achtte hij het gevaarlijk de maatstaven van relevantie en belangrijkheid van 
nu voor het verleden aan te leggen. Die maatstaven veranderen steeds en zo zou 
ook het verleden steeds veranderen (86). Blijkbaar ging hij er, evenals Ranke, 
van uit dat er vaste maatstaven zijn, dat we kunnen nagaan 'wié es eigentlich 
gewesen ' is. Vandaar ook zijn huiver ten aanzien van de contemporaine ge­
schiedenis (87). Tenslotte kon de historicus een veel beter beeld van een be­
paalde periode uit het verleden krijgen dan de tijdgenoot, een eveneens van 
Butterfield overgenomen argument dat hij later uitwerkte (88). Zó zou geschie­
denis toch nog relevantie voor het heden hebben : we leren onze tijd en haar 
problemen kritischer bekijken. Even afwijzend stond hij tegenover een meer 
s o c i o l o g i s c h e  visie op de geschiedenis, waarin met 'general 
laws' werd gewerkt. Met geschiedenis was het zijns inziens dan afgelopen : 
het verleden zou slechts een serie illustraties bij algemene wetten worden 
(89), een mening die destijds ook in Duitsland werd vernomen (90). De af­
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stand van de geschiedenis tot de sociale wetenschappen werd later door Burston
als volgt beschreven :
'History is not (...) a structural subject. It is rather a subject where 
more advanced study consists of more mature, and more profound interpre- 
tation of any period of history' (91).
In zekere zin herkennen we in de Burston van die tijd de traditionele ge­
schiedenisleraar -of meer nog de opposant van de moderne leraar, geschetst 
op p. 98, die meer belangstelling heeft voor de studie van het verleden om 
zichzelfs wil dan ter verklaring van het heden; die ten aanzien van de ge­
schiedenis een afkeer heeft van begrippen als 'praktisch' en 'relevant' die 
bij de voorstanders van de social studies een belangrijke rol speelden; die 
meer nadruk wil leggen op het unieke dan op het algemene; die inleving in het 
in de tijd verre en vreemde belangrijker vindt dan kennis van het heden. Ge­
schiedenis, aldus een geestverwante van Burston, moet niet in de eerste 
plaats als nuttig gezien worden, maar als iets dat leerlingen persoonlijk kan 
•verrijken en hun levenservaring kan uitbreiden (92).
Anderzijds horen we bij Burston niet zo'n pleidooi voor het overdragen van de 
culturele erfenis en van het levendig houden van de traditie als bij de Duit­
se opposanten tegen vakkenintegratie. Dit staat blijkbaar in tegenstelling tot 
wat de meeste Engelse geschiedenisleraren uit die tijd kenmerkte (93). De ge­
schiedenisleraar zou, aldus Burston, de leerlingen moeten laten zien wat van 
de historische traditie waard is behouden te blijven en wat beter kan ver­
dwijnen (94). Zo zou het geschiedenisonderwijs niet perse conservatief be­
hoeven te zijn. Trouwens ook de nadelen van de opdeling in vakken zouden 
juist door een zelfstandig geschiedenisonderwijs kunnen worden overwonnen : 
doordat geschiedenis zelf een 'synthesizing subject' is, waarin politieke, 
sociale, economische, culturele en juridische aspecten van het leven en hun 
onderlinge verwevenheid ter sprake komen. Geschiedenis zou zo de basis van 
een, als eenheid opgevat, modern curriculum kunnen zijn, waarin de onderlinge 
betrekkingen tussen de verschillende vakken worden getoond zonder dat die 
vakken opgaan in een groter geheel (95).
Deze opvatting kwam al voor bij de bekende Britse historicus G.M. Trevelyan, 
die uiteengezet had dat geschiedenis niet een vak is, maar eerder 'the house 
in which all the subjects dweil' (96), een historistische visie. Geschiedenis 
zou zo de centrale plaats in het curriculum kunnen overnemen van de klassie­
ken. Deze visie was misschien in het verleden in zekere zin -met name voor de
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talen en de kunsten, die vooral als historische fenomenen werden gezien- op­
gegaan, maar kon in onze tijd met zijn anti-historistische tendens in de we­
tenschappen, niet meer gelden. Naast de al eerder zich zelfstandig opstellen­
de bêta-wetenschappen waren immers de pragmatische, op het heden gerichte 
gamma-wetenschappen als sociologie, economie, psychologie ontstaan, die zich 
bepaald niet lieten inkapselen door de geschiedenis. Blijkbaar hadden histo­
rici zoals Burston daarvoor toen geen oog, evenmin als voor de eigen bijdrage 
die de sociale wetenschappen zouden kunnen leveren aan het onderwijs in het 
algemeen en de geschiedenis -als wetenschap en als schoolvak- in het bijzon­
der. De nieuwe 'trend' naar de bestudering van de hedendaagse maatschappij, 
zowel op de universiteit als op school, zagen deze historici meer als een 
modegril, waarop de geschiedenis niet hoefde in te haken. Het vak liep echter 
zo wel kans, zoals tussen 1965 en 1970 blijken zou -zie hoofdstuk 8- ' to miss
the buss'.
Burston's visie was toen -naar men mag aannemen- toonaangevend (97). Nog be­
houdender geluiden klonken in die tijd van de kant van het ministerie van on­
derwijs, blijkens de reeds eerder genoemde brochure van 1952. Daarin werd 
onder andere vastgehouden aan het overdragen van de traditie als belangrijk­
ste doel van het geschiedenisonderwijs (98), met als voornaamste onderliggend 
doel morele opvoeding : grote mannen uit de Britse geschiedenis zouden de 
Britse jeugd als voorbeeld voorgehouden moeten worden (99)* Ook in het hand­
boek voor de geschiedenisleraar van de IAAM, de organisatie van 'assistent- 
masters' op de grammar- en boarding-schools, komen nog in 1961 dergelijke ge­
luiden, hoewel in getemperde vorm, voor (100). Wel vond men het leggen van 
een relatie heden-verleden uit pedagogische motieven belangrijk (101). Een 
uitzondering vormde C.F. Strong met zijn History in the Secondary Schoot uit 
1958, die in de lijn van de voor-oorlogse Happold (102), als voornaamste doel 
van het geschiedenisonderwijs zag :
'an appreciation of the contemporary World in the light of the past 
which created it'.
Hij pleitte toen al voor meer aandacht voor contemporaine en wereldgeschiede­
nis, voor een duidelijker leggen van de relatie verleden-heden, voor een be­
wustere stofkeuze en voor het sterker rekening houden met 'non-academic1 - 
leerlingen. Al deze zaken zouden een tiental jaren later door veel meer ge­
schiedenisleraren worden voorgestaan.
6.4. Nabeschouwing
Het mislukken van de social studies had, zoals hiervoor bleek, te maken met 
de aard van de toenmalige social studies waarvan de structuur nauwelijks was 
doordacht, met een klimaat op school, waarin weinig aandacht was voor poli- 
tiek-maatschappelijke vorming en sociaal-wetenschappelijke informatie en met 
de slechte voorbereiding van leraren en a.s. leraren op dit nieuwe vak. Daar­
naast was het examensysteem de oorzaak van enerzijds een zekere verstarring 
in het voortgezet onderwijs, anderzijds -door het ontbreken van examens in 
de social studies- van een gebrek aan waardering voor het vak in de school en 
in de maatschappij (103). Zo werden de social studies iets voor 'less able 
children', een idee dat na 1955 werd versterkt door publicaties als het 
Newsom Report en papers van de Schools Council. Wel werden daarin de tradi­
tionele vakken niet zo rigoreus afgewezen als in de jaren '45-'55, maar be­
perkte men zich tot de uitspraak dat er minder nadruk op vakgrenzen moest 
worden gelegd en meer op de onderlinge betrekkingen tussen die vakken. Daar­
mee werd het bestaansrecht van die vakken impliciet erkend (104).
Dat de social studies uit 1945-1955 zich al spoedig uit de markt prijsden, 
heeft ook te maken met de stevige grondslag van het vak geschiedenis, waarin 
de traditionalistische visie op het verleden overheerste. Deze sloot aan bij 
de historistische invloeden in de geschiedwetenschap en -waarschijnlijk- bij 
de mening van veel Engelsen over het vak. Het geschiedenisonderwijs verstarde 
daardoor aanzienlijk.
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7. Impulsen voor een nieuw 
curriculum
7.1. Inleiding
Toen de social studies in het begin van de jaren '50 op hun retour waren gin­
gen de traditionele vakken aardrijkskunde en geschiedenis hun plaats weer in­
nemen. Dit had tot gevolg dat die vakken, juist nu ze niet meer uitgedaagd 
werden, meestal op de oude voet verder gingen. Daarop kwam vooral in de twee­
de helft van de jaren '60 veel kritiek (1). Mede daardoor kregen de social 
studies en de idee van de vakkenverbinding weer grotere belangstelling. De 
belangrijkste impulsen kwamen echter van de curriculum-hervormingsbeweging, 
die vooral gestalte kreeg in de Schools Council en van de toenemende aandacht 
voor het probleem van de 'young school leaver', die maakte dat werd gezocht 
naar een nieuw curriculum, dat meer maatschappelijk georiënteerd zou zijn.
Dat vakkenscheidingen daarbij als hinderlijk werden ervaren is -zie hoofd­
stuk 1- begrijpelijk. Daarnaast hebben organisatorische vernieuwingen zoals 
de invoering van de comprehensive school en de vernieuwing van de 1sixth 
form' enige invloed gehad.
Tenslotte is, last but not least, de 'crisis in the humanities', met name in 
de geschiedwetenschap, van belang geweest voor een hernieuwde bezinning op 
het curriculum van de mens- en maatschappijvakken. Vooral door de snelle op­
komst van de sociale wetenschappen -de sociologie voorop- in de jaren '60 
werd de geschiedwetenschap en ook het geschiedenisonderwijs uitgedaagd.
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7.2. De curriculum-hervormingsbeweging 
en de vakkenverbinding
7.2.1. Inleiding
Evenals in de Duitse Bondsrepubliek kwamen de impulsen voor vakkenverbinding 
ook in Groot-Brittannië mede door van hogerhand geïnitieerde onderwijshervor­
mingen en van door onderwijskundigen opgestelde nieuwe curriculumtheorieën en 
projecten. Door de stortvloed van publicaties op het gebied van 'curriculum 
development' na omstreeks 1965 kan men mijns inziens terecht spreken van een 
curriculum-hervormingsbeweging. Meer nog dan in de Duitse Bondsrepubliek was 
in Groot-Brittannië de invloed van de, eerder begonnen, Amerikaanse beweging 
op dit gebied merkbaar. De in de Verenigde Staten na de 'Spoetnik-shock' van 
1957 op gang gekomen curriculumhervorming mondde uit in een grote reeks van 
projecten voor de afzonderlijke vakken of vakgebieden. De belangstelling voor 
het .curriculum als geheel bleef daardoor grotendeels beperkt; aan de projec­
ten ontbrak dan ook een algemene curriculumtheorie. Dat wil niet zeggen dat 
er geen belangrijke werken op het gebied van de curriculumtheorie verschenen. 
Werken als van Bruner, Goodlad, Taba en Tyler werden zelfs toonaangevend, ook 
in Groot-Brittannië. De pragmatische Anglo-Amerikaanse instelling verhinderde 
daarbij een te theoretische benadering van curriculumvraagstukken, zoals we 
die vaak in Duitsland aantreffen.
Als m o t i e v e n  voor een verandering van het curriculum worden door 
Richmond, in aansluiting bij een rapport van de OECD genoemd de snelle socia­
le, economische en technologische veranderingen van de laatste decennia. Het 
zijn de volgende :
/
1. De snelle groei van de (sohooDbevolking, die tot gevolg heeft dat ep in 
het onderwijs ingespeeld moet worden op een veel grotere variatie irt be­
kwaamheden en interesses dan ooit daarvoor. Het voortgezet onderwij/s is 
oorspronkelijk opgezet voor een intelligente minderheid. Nu moet er een 
onderwijs ontworpen worden voor een brede massa.
2. De verhoging van de levensstandaard, waardoor er meer vraag is gekomen 
naar onderwijs. Daarbij is ook de houding ten aanzien van onderwijs kri­
tischer geworden. Handhaving van het oude curriculum is daarom niet zonder 
meer mogelijk.
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3. De kennisexplosie, op elk terrein. De consequentie is dat er een grotere 
noodzaak is voor het opstellen van criteria voor de stofkeuze en voor het 
kiezen van vakken in het schoolcurriculum.
4. De arbeidsverdeling, die in een industriële maatschappij een grote reeks 
van beroepsmatige vaardigheden en meer specialisme veronderstelt. Daarbij 
moet er een evenwicht gezocht worden tussen algemene vorming en beroeps- 
voorbereiding.
5. De verlenging Van de leerplieht en de scholing. Daardoor blijft de jeugd 
langer leerling. Voor 14 a 16-jarigen zal men daarom moeten zoeken naar 
attractieve vormen van onderwijs.
6. De vervroeging van de fysieke groei naar volwassenheid. Schoolregels, maar 
ook onderwijsmethoden en inhouden, die vroeger effectief waren, zullen dat 
in de toekomst niet zonder meer zijn.
7. De opkomst van nieuwe media en communicatiemiddelen, zoals radio, film, 
bandrecorder en TV zorgen niet alleen voor nieuwe mogelijkhedén op het 
gebied van de overdracht, maar zouden de leerkrachten ook tot een nieuwe 
doordenking van de inhoud van het curriculum moeten brengen(2).
Juist zoals Idenburg, Rolff, Taba en Wilhelm (3) wijst ook Lawton nog expli­
cieter dan Richmond op ideologische veranderingen, namelijk de ontwikkeling 
van een elitaire visie op de maatschappij naar een meer egalitaire, die onder 
andere tot uiting komt in het streven naar comprehensief onderwijs, en op de 
betekenis van de seoulariatie en de rationalisering voor het onderwijs. De 
invloed van het Christendom, zowel in zijn RK gedaante als in zijn protestant­
se vormen, is namelijk steeds minder geworden; de laatste tijd zelfs in ver­
sneld tempo. Dit blijkt niet alleen uit een verminderd kerkbezoek, maar voor­
al uit het duidelijk afgenomen gezag van kerkelijke autoriteiten op allerlei 
gebied. In plaats van uit te gaan van religieuze waarden en denkbeelden is 
er een meer rationele, materialistische, seculiere manier van denken geko­
men. Daardoor wordt , nu 'geloven op gezag' is weggevallen, door leerlingen 
eerder naar het nut van schoolvakken en de inhoud ervan gevraagd. Door het 
verdwijnen van godsdienst als bepalende factor in het persoonlijke en maat­
schappelijke leven zou door de school, aldus Lawton, ook expliciete aandacht 
aan ethische vorming moeten worden besteed.
Zoals in Duitsland werd de maatschappelijke functie van de school ook in En­
geland , vooral van de kant van de overheid en van onderwijskundigen, sterk 
benadrukt. Een uitgesproken p o l i t i e k e  benadering van het onderwijs,
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zoals in Duitsland, waarbij de school gezien wordt als breekijzer van en mo­
del voor de maatschappij, is in Groot-Brittannië zeldzaam (4). Wel verweten 
critici van de invoering van de comprehensive schools -veelal aanhangers van 
de conservatieve partij- de voorstanders ervan via de school te streven naar 
een egalitaire maatschappij (5). Hoewel deze laatsten die ontwikkeling blijk­
baar toejuichten, ontstond bij hen toch ook wel onzekerheid over de conse­
quenties die deze 'trend' in het onderwijs moest hebben : zou een 'common 
school' een 'common curriculum' moeten hebben, dat gebaseerd zou moeten zijn 
op een 'common culture' (6) ? Daarbij kan men zich afvragen of die 'common 
culture' bestaat of dat die juist via de school tot ontwikkeling zou moeten 
worden gebracht. Als dit laatste bedoeld wordt, rijst de vraag : moet die 
gemeenschappelijke cultuur gebaseerd worden op die van de (vroegere?) elite 
met onder andere zijn grammar school-traditie (en dus traditionele vakken I) 
óf op dié van het 'gewone volk', zonder schooltraditie, geworteld in de 
'eigen' cultuur, óf moet die een soort mengvorm worden ?
Daaruit blijkt dat deze discussie ook betekenis - heeft voor de kwestie vakken- 
gesplitst/vakkenverbindend onderwijs (7). Principieel is deze zaak in Enge­
land niet opgelost. Evenals in de VS overheerst in Groot-Brittannië, zoals 
gezegd, de pragmatische benadering : het streven is -bijvoorbeeld in de pro­
jecten van de Schools Cóuncil- materiaal te leveren dat direct op school ge­
bruikt kan worden.
De curriculum-hervormingsbeweging is in Groot-Brittannië al vóór de Tweede 
Wereldoorlog begonnen, hetgeen blijkt uit officiële rapporten als :
- het Hadow Report uit 1926 en het Spens Report uit 1 9 3 8 (8).
Deze werd voortgezet in en direct na de Tweede Wereldoorlog blijkens :
- het Norwood Report (9) uit 1941,
- het rapport van de Council for Curriculum Reform (The Content of Education) 
uit 1945,
- het Report on the Curriculum of the Secondavy School van de National Union 
of Teachers (NUT) uit 1952.
In verschillende van deze rapporten was ook al sprake van kritiek op het vak- 
kensysteem. Het Hadow Report bepleitte een praktischer, minder academisch 
ondérwijs dat meer betrokken zou zijn op de bestaande interesses van de leer­
lingen; het Spens Report brak -tenminste voor de basisschool- een lans voor 
de projectmethode (10). Het genoemde rapport uit 1945 ging nog verder en
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sprak zonder meer zijn twijfel uit over de aan de verschillende schoolvakken 
toegedachte waarden (11). En uit het NUT-rapport uit 1952 tenslotte bleek een 
voorkeur voor belangstellingscentra in plaats van afzonderlijke vakken (12).
De invloed van progressieve onderwijskundige denkbeelden op deze rapporten is 
evident. Deze denkbeelden werden -zo bleek eerder- vooral gepraktiseerd in de 
secondary modern schools (13).
7.2.2. The Schools Council.
Een belangrijk jaar voor de curriculumhervorming was 1964 toen de Schools 
Council for the Curriculum and the Examinations werd gesticht, een onafhanke­
lijk lichaam, gefinancierd door het Engelse ministerie van onderwijs en de 
LEA's (Local Education Authorities). In de belangrijkste commissies en stuur­
groepen (onder andere voor het opstellen van curricula voor de verschillende 
leeftijdscategorieën en voor de examenproblematiek) bestaat de meerderheid 
van de leden uit leraren, zodat een goede relatie met de beroepspraktijk ge­
waarborgd is. Wat de examens betreft, waarvan de opgaven vastgesteld worden 
door de regionale Examination Boards : deze kregen -vooral wat de CSE-examens 
betreft- nieuwe impulsen van de Schools Council, zowel met betrekking tot de 
vorm als de inhoud. .
Bij de curriculumontwikkeling gaat de Schools Council er vanuit dat elke 
school zijn vrijheid en verantwoordelijkheid voor zijn eigen werk behoudt. De 
SC tracht onderwijsvernieuwing te stimuleren door studies ('working papers') 
over bepaalde actuele ontwikkelingen (14) en door het samenstellen van pro­
jecten voor de schoolpraktijk, die eerst worden uitgeprobeerd op proefscho­
len, waarna ze eventueel worden bijgesteld. Op het gebied van de mens- en 
maatschappijvakken zijn de volgende projecten verschenen :
- Social Studies 8-13;
- History, Geography and Social Sciences 8-13;
- Social Education;
- Moral Education 8-13;
- General Studies;
- Preparation for World Citizenship Project;
- Environmental Studies;
- Project Environment;
- Geography for the Young School Leaver 14-16;
- Education for a Multi-Racial Society;
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- The Humanities Curriculum Project;
- The Integrated Studies Project;
- History 8-13 Project;
- Geography 14-18 Project;
- Geography 16-18 Project.
Deze projecten werden veelal ontworpen in samenwerking met (of grotendeels 
door) universitaire instituten en uitgegeven door commerciële uitgevers. De 
indruk ontstaat dat, na een meer interdisciplinaire aanpak in de jaren tussen 
'68 en '72, blijkend uit projecten als Social Studies 8-13, The Humanities 
Curriculum Project en The Integrated Studies Project, de laatste tijd een 
meer vak-georiënteerde aanpak wordt gestimuleerd, bijvoorbeeld History 13-16 
Project, Geography 14-18 Project en Geography 16-18 Project. Daaruit blijkt
een koerswijziging die wellicht te maken heeft met een hernieuwing van het 
vak geschiedenis na het doorstaan van een crisis in zijn bestaan (15).
Op het functioneren van de SC is van verschillende zijden kritiek gekomen. De 
marxistisch georiënteerde onderwijssocioloog Holly vindt dat er een tegenstel­
ling bestaat tussen de curriculumhervormingsbeweging en de 1comprehensive 
movement'. De laatste kijkt, volgens hem, over de grenzen van tegenwoordige 
maatschappelijke opvattingen heen, terwijl de curriculumhervormingsbeweging 
één-dimensionaal zou zijn, zoals bijvoorbeeld ten aanzien van de verhouding 
leraar-leerling (16). Hij wijkt hierin af van het standpunt van Bernstein, 
die meent dat onder andere door het ontwikkelen van samenhangende curriculum- 
eenheden, waarin -zoals het Humanities Curriculum Project- vaardigheden om 
belangrijke problemen op te lossen centraal staan, de traditionele autoriteit 
van de leraar en zijn isolement gaat verdwijnen,(17).
Een ander punt van kritiek is het ontbreken van een samenhangend theoretisch 
onderwijskundig kader, waardoor de relatie van de vakken onderling en hun 
plaats in het curriculum niet duidelijk is. Daardoor, aldus de onderwijskun­
dige John Kerr, is er teveel nadruk op de afzonderlijke vakken of vakgebieden 
en is er, evenals in de Amerikaanse curriculumprojecten, te weinig aandacht 
voor het geheel (18). Ten aanzien van de SC is deze kritiek niet geheel te­
recht, omdat in de 'working papers' en in de verantwoording van de projecten 
wel een (summier) algemeen onderwijskundig kader wordt gegeven. Voor zover 
de kritiek terecht is houdt ze mijns inziens te weinig rekening met de gerin­
ge manoeuvreerruimte van de SC : de Engelse scholen zijn immers autonoom.
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Deze scholen zijn daarom geneigd alleen denkbeelden en materialen van elders 
te accepteren die passen in hun pragmatische visie.
7.2.3. Onderwijskundige denkbeelden met betrekk-ing tot vakkenverbinding
Theoretische funderingen van het curriculum vindt men uiteraard wel in de ge­
schriften van diverse onderwijskundigen, zoals William en Philip Taylor, John 
Kerr, Frank Musgrove, Paul Hirst en G.H. Bantock (19). Hoewel één gezaghebben­
de visie op het schoolcurriculum, zoals in Duitsland enige tijd van Robinsohn, 
in Groot-Brittannië ontbreekt, komen bij de bovengenoemden toch een aantal ge­
meenschappelijke overtuigingen naar voren :
- de noodzaak de selectie in het voortgezet onderwijs uit te stellen om zo ge­
lijkheid van kansen voor iedereen te verwezenlijken. Dit betekent een ten­
dens in de richting van 'common education' of comprehensief onderwijs in 
plaats van 'special education' of voortgezet onderwijs in aparte school­
typen. Voor de curricula heeft dit uiteraard zijn consequenties (20).
- de noodzaak bij curriculum-planning uit te gaan van een onderwijskundig mo­
del, waarvan doelstellingen, stofkeuze, leeractiviteiten en evaluatie de 
belangrijkste componenten zijn. Over de noodzaak van een exacte formulering 
van doelstellingen, in gedragstermen en over de betekenis en prioriteit van 
de verschillende bronnen voor het formuleren van doelstellingen -namelijk 
de behoeften en interessen van de leerlingen, de maatschapplijke eisen en 
de aard van de stof of het vak- lopen de meningen uiteen (21). Wel is er 
énige overeenstemming ten aanzien van deze bronnen. Zo zal ieder de ontwik­
keling van de leerling tot zelfstandigheid onderschrijven; evenzo is er 
overeenstemming over de noodzaak voor wat betreft maatschappelijke eisen 
uit te gaan van een visie op de 'goede' maatschappij,. Ook vindt ieder dat 
bij de aard van de stof niet alleen naar de inhoud maar ook naar de methode 
gekeken moet worden : het trainen van intellectuele vaardigheden zou een 
belangrijke rol moeten spelen in het onderwijs (22).
Wat de -inhoud en ordening van het curriculum betreft, is er een groot ver­
schil in benadering. Sommigen, zoals Hirst, wensen -in navolging van Ameri­
kaanse tendenzen in die richting (Bruner, King/Brownell, Schwab)- uit te gaan 
van de structuur van de vakdisciplines. Naar analogie van Phenix en Wilhelm 
(23) ontwierp Hirst een theorie waarin zeven kennisgebieden worden onderschei­
den, namelijk wiskunde, natuurwetenschappen, menswetenschappen en geschiede­
nis, literatuur en schone kunsten, ethiek, godsdienst, filosofie. Dit zijn
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samenhangende systemen van concepten die niet straffeloos uit elkaar gehaald 
kunnen worden. Dergelijke systemen kunnen evenmin 'zo maar' genegeerd worden 
als we op rationele wijze greep op de werkelijkheid willen krijgen. Ook al 
gaat hij dus niet zonder meer van de bestaande vakken uit, hij probeert even­
min een amalgama van vakken te creëren, zoals sommige voorstanders van vakken­
verbinding. Ook ontkent hij niet dat er 'overlap' zit tussen de verschillende 
gebieden. Maar, aldus Hirst, elke vorm bevat structuren die niet overdraagbaar 
zijn naar de andere vorm. Deze structuren zouden alle leerlingen moeten ken­
nen, niet als geïsoleerde zaken maar als 'elements within integrated develop- 
ing structures of understanding' (24). Welke consequenties getrokken moeten 
worden uit deze benadering blijft vaag. In elk geval lijkt hij de voorkeur te 
geven -dat is uit het voorgaande wel duidelijk- aan een discipline-gebonden 
aanpak, ook al kan hij een 1 topic-approach', waarin verschillende disciplines 
worden gebruikt voor de behandeling van één algemeen -bijvoorbeeld maatschap­
pelijk of cultureel- verschijnsel, wel billijken (25). Voorwaarde is dan wel 
dat de disciplines gekozen worden om inzicht te krijgen in de verschillende 
kenvormen en denkwijzen (26). Verder blijkt hij een tegenstander van te vroe­
ge specialisatie (27).
Een medestander van Hirst is Philip Taylor, die eveneens de intellectuele vor­
ming via kennismaking met enkel brede kennisgebieden wil bevorderen. Ook hij 
wil de afzonderlijke vakken niet verwaarlozen want ' intellectual inventive?i 
ness has its roots in thinking within a disciplined study'. Interessant is 
zijn oproep dwarsverbindingen te leggen door modellen van de ene discipline 
toe te passen op de andere. Men zou hier bijvoorbeeld kunnen denken aan het 
gebruiken van sociologische begrippen en modellen ten aanzien van de geschie­
denis. Het voeden van deze intellectuele 'vindingrijkheid' noemt hij zelfs 
het belangrijkste doel van een curriculum (28). Hoewel dat een nogal intel­
lectualistische benadering is, verdient deze vorm van vakkenverbinding, resul­
taat van een meer structuralistische, wetenschapstheoretische benadering van 
het curriculum, meer aandacht (29).
Anderen, zoals Haigh, Pring, Richmond en Warwick ontpopten zich -zie par. 
1.4.2.- als voorstanders van vakkenverbinding. Kerr, die hiertoe ook valt te 
rekenen, maande echter tot voorzichtigheid in dezen. De experimenten met de 
general studies en de social studies in de scholen tussen 1940 en 1950 (30) 
en de daarbij geconstateerde fouten zouden daartoe, aldus Kerr, vooral aan­
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leiding moeten zijn ( 3 1 ) .  Musgrove, die aanvankelijk eveneens in twijfel trok 
of de bestaande vakken de basis zouden kunnen vormen voor het inslaan van 
nieuwe wegen was echter ook sceptisch ten aanzien van de haalbaarheid van een 
nieuwe, interdisciplinaire aanpak : 'I suspect that curriculum changes, at 
least in the school, will occur within traditional boundaries rather than 
across them' ( 3 2 ) . Later werd hij zelfs positief ten aanzien van de -vooral 
door 'progressieven' verfoeide- opsplitsing in vakken : 'Social solidarity 
does not mean the disappearance of specialists and the rise of generalists ..; 
it means interaction among specialists' ( 3 3 )  . Leraren zouden met elkaar kunnen 
samenwerken zonder de identiteit van hun vak te verliezen en zonder een disci­
plinaire basis te hoeven ontkennen ( 3 4 ) .
Hoewel onderwijskundigen als Hirst, Taylor en Musgrove meestal weinig prakti­
sche aanwijzingen gaven voor het verwezenlijken van hun denkbeelden en er, 
ook door vakmensen, weinig helderheid is gebracht over het 'eigene' van de 
disciplines in het curriculum van het voortgezet onderwijs, lijken de gedach­
ten als die van Musgrove de laatste tijd duidelijk aan te slaan. Dit blijkt 
uit sommige Schools Council-projecten en ook uit geschriften van 'pro-inte- 
gralisten' als Haigh en Warwick, die daarin ruimte geven voor vakkenverbindin- 
gen waarin de afzonderlijke vakken een grote mate van zelfstandigheid behouden
(35). In dat licht is de tegenstelling pro en contra vakkenverbinding wat ge­
chargeerd. Misschien moet men eerder van accentverschillen spreken, waarbij 
de meer pedocentrisch ingestelde onderwijskundigen de vakkenverbinding beklem­
tonen en de meer discipline-georiënteerden het eigene van de vakken. Tot de 
eerste groep kan men ook de maatschappelijk-geëngageerden rekenen, die de 
leerlingen via vakkenverbindend onderwijs tot grotere maatschappelijke betrok­
kenheid willen brengen. Deze laatste denkbeelden speelden vooral een rol ten 
aanzien van de 'young school leavers', waaraan in de volgende paragraaf aan­
dacht wordt besteed.
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7.3. Het probleem van de 'young school leaver'
Een belangrijke impuls voor de hervorming van het curriculum van het voortge­
zet onderwijs ging ook uit van de verhoging van de leerplichtige leeftijd in 
Groot-Brittannië, namelijk tot 15 jaar in 1947 en tot 16 jaar in 1972. Daar­
door werd het ideaal van de wet van 1944 : 'secondary education for all' in­
derdaad verwezenlijkt. De groei van eerst de secondary modern school en later 
de comprehensive school werd erdoor bevorderd. Dat onderwijs voor leerlingen 
die op 15- a 16-jarige leeftijd de maatschappij ingaan er anders moet uitzien 
dan onderwijs voor leerlingen die verder willen studeren, was een gegeven dat 
bij de invoering van de secondary modern schools aanvankelijk een grote plaats 
innam (36). In de discussie over de invoering en vormgeving van de comprehen­
sive schools speelt het probleem van 'the young school leaver' of van de 'ave­
rage or below average pupils' trouwens ook een rol van betekenis.
Aanvankelijk waren er diverse pogingen de secondary modern school een eigen 
gezicht te geven. Welke invloed die hadden op de opkomst en vormgeving van de 
social studies is al gebleken. Daarbij werd ook geconstateerd dat het eigen 
gezicht al spoedig minder werd, toen onder druk van meer behoudende krachten, 
zowel in het onderwijs als daarbuiten, meer aangesloten werd op de grammar- 
school-traditie. Dit kwam bijvoorbeeld tot uiting in het meedoen van een deel 
van leerlingen van secondary modern schools aan de GCE-examens (O-level) en 
in de herinvoering van de traditionele vakken. Van de zijde van het ministe­
rie van onderwijs probeerde men daarin enige verandering te brengen. Dit 
blijkt uit het zogenaamde 'Newsom Report' uit 1963 Half our Futuve, dat de 
schoolopleiding van 13-16 jarigen van 'average or less than average ability' 
onder de loupe nam. Daarin werd over het algemeen gepleit voor een nauwere re­
latie van het onderwijsprogramma van deze categorie leerlingen met hun latere 
beroepswereld en met hun vrijetijdsbesteding. Dit betekende een grotere aan­
dacht voor de studie van mens en maatschappij, als volgt gepreciseerd : 'Ci- 
vics, current affairs, modern history and social studies -whether under these 
names or not- ought to feature in the programme' (37). Dit werd verderop in 
het rapport als volgt beargumenteerd :
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"A man who is ignorant of the society in which he lives, who knows no- 
thing of its place in the world and who has not thought about his place 
in it, is not a free man, even though he has a vote. He is easy game for 
'the hidden persuaders' *' (38) .
Dit alles klinkt nü niet bepaald revolutionair maar moet gezien worden in de
context van het geschiedenis- en aardrijkskunde»onderwijs zoals dat destijds,
óók op de secondary modern schools, werd gepractiseerd. Een dergelijk betoog
had dus evengoed gehouden kunnen zijn ten aanzien van de grammar schools,
waarin het onderwijs in de mens- en maatschappijvakken grotendeels dezelfde
kenmerken had.
Voor de jonge schoolverlaters - zo constateerde het Newsom Report- zijn vakken 
nauwelijks relevant en voor de meer begaafden is er geen overtuigende reden 
waarom het ene vak te prefereren zou zijn boven het andere. Misschien zou -om 
de bovengenoemde kennis van mens en maatschappij te bereiken- een min of meer 
geïntegreerde aanpak van vakken als aardrijkskunde, geschiedenis, Engels en 
mogelijk godsdienst, te verkiezen zijn, ware het niet dat praktische overwe­
gingen ervoor pleiten ze als aparte vakken te handhaven : de leraar is daarin 
thuis; de leerlingen weten waaraan ze toe zijn; ze krijgen gemakkelijk een ze­
kere basiskennis die nodig is om chaos te voorkomen, aldus de opstellers van 
het rapport (39). Wèl zouden de vakken meer op elkaar moeten worden afgestemd, 
want deze zijn 'good servants, but bad masters', namelijk als ze geheel zelf­
standig zouden blijven. Ze moeten elkaar steunen om het mogelijk te maken si­
tuaties van verschillende kanten te bekijken. Daarom worden er in het rapport 
Vakgebieden besproken : humanities, mathematics, Science. Trouwens ook tussen 
de vakgebieden moeten dwarsverbindingen gelegd worden (40).
Werd in het Newsom Report de nadruk gelegd op de m a a t s c h a p p e l i j -  
k e betekenis die de vakken voor de zogeheten beperkt begaafden zouden moeten 
hebben, in Working Paper no. 11 van de Schools Council : Society and the Young 
Sóhool Leaver, uit 1967 werd de nadruk gelegd op de behoeften en interessen 
van de leerling (41). Meer dan in het Newsom Report werd gepleit voor het 
doorbreken van de traditionele vakgrenzen door uit te gaan van belangstel- 
lingskernen. Het was daarbij niet de bedoeling één nieuw vak van nogal onbe­
stemde afkomst te maken maar -met het uiteindelijke doel van een geïntegreerd 
programma voor de mens- en maatschappijvakken voor ogen- de oude en nieuwe 
disciplines bij elkaar te brengen 'under tribute to answer real questions in 
which the pupils can be interested'. De stofinhoud van de afzonderlijke
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vakken, zo delen de samenstellers mee, heeft namelijk zelden de belangstelling 
opgewekt van de jonge schoolverlaters, ook niet als die inhouden min of meer 
met elkaar in relatie werden gebracht (42). Evenals in het Newsom Report werd 
ervoor gepleit beter aan te sluiten bij de latere leef- en beroepswereld van 
de leerlingen. De voorbeelden van de voorgestelde projecten in de mens- en 
maatschappijvakken zijn dan ook min of meer daarop afgestemd : The Family, 
Work, Experience, Creative Arts, Adventure Journey, Myself and the World. De 
indruk ontstaat dat deze projecten een, voor Nederlandse begrippen, maatschap­
pij leer-achtig karakter hebben; de rol van de verschillende vakken, die im­
mers zo nadrukkelijk werd genoemd, blijft veelal verborgen. Alleen in de op­
zet van 'The Family' blijkt de historische component een behoorlijke plaats 
te hebben (43).
De kritiek op dit Working Paper had niet alleen betrekking op de beperkte be­
tekenis van de 'oude' vakken -met name geschiedenis- in de voorgestelde pro­
jecten, maar ook op het feit dat een vak als geschiedenis, zo blijkt uit een 
latere Schools Council-publicatie : An approach through history (1969), 
slechts een rol in een integratieve, coöperatieve of interdisciplinaire aan­
pak mocht spelen (44). Dat een dergelijke kritiek ook binnen de Schools Coun- 
cil gelanceerd kon worden,pleit voor het open karakter van deze organisatie
(45) .
Een bredere, meer algemeen onderwijskundige kritiek, zowel op het Newsom 
Report als op andere SC-publicaties, zoals Society and the Joung School Leaver 
en het Bumanities Curriculum Project, was dat daarin teveel werd uitgegaan 
van een onderscheid tussen 'academic' en 'non-academic', tussen 'able' en 
'less able' of 'above average' en 'belöw average'. Vooral de voorstanders van 
de comprehensive school bestreden dat men dit onderscheid zo vroeg moest ma­
ken en dat dit onderscheid in deze leeftijdscategorie zoveel consequenties 
moest hebben (46). Rogers bijvoorbeeld vroeg zich af of het verschil in on­
derwijs aan bovengenoemde groepen niet veeleer zou moeten liggen in methoden, 
strategieën en technieken dan in doelstellingen en stofkeuze (47) . De 'New­
som '-kinderen -zoals de 'less able' al spoedig genoemd werden- kregen echter 
in de social studies zoals die sinds 1945 functioneerden (48) veelal een pro­
gramma aangeboden dat sterk afweek van dat van hun leeftijdsgenoten op de 
grammar schools, waardoor,zoals Shipman constateerde, het gevaar van het ont­
staan van twee culturen ontstond : één voor de meerderheid en één voor de
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elite :
1It may be that in a technological society a minority educated to admi- 
nister and a majority educated to enjoy leisure and reconciled to a su- 
perfluous role will be appropiate'.
Dat leek hem geen juiste ontwikkeling :
'an elite schooled in academic disciplines and the rest knowledgeable 
about clothes, popculture, the local environment and family life around 
the world will not be a just division of culture and was not the objec- 
tive of those who have been pressing home the changes that are creating 
this separation' (49).
Hij pleitte daarop voor meer aandacht voor de maatschappelijke relevantie en 
kinderlijke motivatie -in het onderwijs in de traditionele vakken, dat zijns 
inziens de. 'above-average'-leerlingen wel zouden blijven volgen en voor enige 
'erosie' in de grenzen tussen de vakken die blijkbaar als een 'ijzeren 
gordijn' werden opgevat. Zo zou de bovengenoemde tegenstelling verzacht kun­
nen worden (50). Doorstromers naar de 'sixth form' zouden daarvan kunnen pro­
fiteren.
Rogers benaderde het probleem van de andere kant : het social studies-pro- 
gramma, ook van de 'young school leavers', zou veel meer 'academic' moeten 
worden, dat wil zeggen meer afgestemd op de sociale wetenschappen, waardoor 
de kl^ oof tussen begaafden en minder begaafden zou worden overbrugd (51). Waar­
schijnlijk ging Rogers daarbij uit van de bekende these van Bruner : 1 that 
any subject can be taught effectively in some intellectually honest form 
to any child at any stage of development' (52).
Veel invloed hadden ideeën als van Shipman, Lawton en Rogers voorlopig niet 
blijkens de vele speciale Newsom-programma's. Het is ook kenmerkend voor de 
richting die de social studies in Engeland zijn ingeslagen, eerst in de peri­
ode 1945-1955, maar ook wel later, dat deze vooral voor de minder begaafden 
zijn ontworpen en vooral ook op dat niveau -dat wil zeggen eerst op de secon- 
dary modern schools en later op de 'lower streams' van de comprehensive 
schools- zijn aangeslagen, terwijl de grammar schools -of dë 'higher streams' 
van de comprehensives- bij de traditionele vakken bleven (53). Een dergelijke 
ontwikkeling lijkt zich ook in Nederland te voltrekken : op het LBO vindt al 
meer vakkenverbinding plaats dan op MAVO, HAVO en VWO (54).
Een probleem dat, evenals in Duitsland, ook in Engeland aandacht kreeg was 
dat van de inhoud van een maatschappij-georiënteerde opzet van de 'humanities 
for young school leavers'. White verweet de opstellers van het rapport Soaie-
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ty and the loung Schoot Leaver dat zij in hun voorbeelden duidelijk een maat- 
schappijbevestigende houding predikten oftewel 'instruction in obedience' (55) 
terwijl Stenhouse met zijn Humanities Curriculum Project juist het tegendeel 
te horen kreeg : de samenstellers ervan lieten, zo vonden nogal wat gebrui­
kers, ten aanzien van maatschappelijke vraagstukken, zoals het rassenprobleem, 
waarover geen nationale consensus bestaat, al te duidelijk hun kritische hou­
ding blijken. Sommigen vonden zelfs het ter discussie stellen van dergelijke 
problemen al gevaarlijk (56). Een nationale rel, zoals in Duitsland ten aan­
zien van de Hessische Rahmenrichtlinien für Gesellschaftslehre ontstond ech­
ter niet. De autonomie van de Engelse scholen, die maakt dat men dergelijke 
projecten naast zich neer kan leggen, zal daarvan wel de belangrijkste reden 
zijn.
7.4. De betekenis van onderwijsorganisatorische 
veranderingen
7.4.1. De comprehensive schoots en de vakkenverbinding
Hoewel het niet de bedoeling is op deze plaats een geschiedenis te geven van 
de comprehensive schools is het -in verband met het probleem van de vakken- 
verbinding- ..wel gewenst daaraan en aan het fenomeen zelf enige aandacht te 
schenken.
De beweging voor geïntegreerd of comprehensief onderwijs, die in Duitsland 
vanaf 1968 leidde tot het oprichten van Gesamtschulen, was in Groot-Brittan- 
nië al eerder begonnen en heeft daar een grote vlucht genomen. Het voortgezet 
onderwijs bestond daar vanaf 1944, het jaar waarin de Education Act werd uit­
gevaardigd, uit het drie-sectorensysteem, namelijk van de grammar schools, de 
secondary modern schools en de technical schools, respectievelijk voor 'die 
kinderen voor wie een strenge intellectuele discipline heilzaam werd geacht, 
voor diegenen die het meest leren door te doen en door dagelijkse ervaring 
met de concrete situatie, en voor hen die vroeg hadden besloten in de indus­
trie of de landbouw te gaan' (57). Deze wet had dit systeem niet voorgeschre­
ven -men sprak daarin, zoals eerder gereleveerd, van 'secondary education for 
all' en dit gaf sommigen de illusie dat daarmee één soort voortgezet onderwijs 
bedoeld werd- maar het Engelse ministerie van onderwijs werkte die ontwikke­
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ling -óók in de Labour-tijd !- niet tegen.
Op den duur kwam tegen te vroege selectie (het 11-plus-systeem) steeds meer 
verzet. In sommige gebieden is men toen overgegaan tot het stichten van com- 
prehensive schools, het eerst in Anglesey en Londen tussen 1949 en 1953, ver­
volgens in Coventry (1954) en Leycestershire (1957), terwijl het oprichten 
van deze scholen van 1964 tot 1970, toen Labour aan de macht was, ook door de 
overheid werd bevorderd. Het aantal comprehensive schools nam toen met spron­
gen toe : van 262 scholen met ongeveer 240.000 leerlingen in 1965 tot 1145 
scholen met 940.000 leerlingen in 1970. Deze groei bleef doorgaan, ook toen 
de steun voor deze politiek onder het conservatieve bewind tussen 1970 en 
1974 werd ingetrokken (58). In 1976, onder de Labour-regering werd tenslotte 
een wet uitgevaardigd die de LEA's voorschreef het voortgezet onderwijs in 
hun district comprehensief te maken. Daardoor ontstond een uitgebreide dis­
cussie tussen voor- en tegenstanders (.59) .
De uitgangspunten voor de comprehensive school lijken enigszins op die van 
de Duitse Gesamtschule, al kan men evenals bij dit Duitse schooltype, niet 
van één soort comprehensive school spreken. In elk geval lijkt bij de voor­
standers ervan voorop te staan : het voorkomen van te vroege selectie, het 
benutten van verborgen talent en het bevorderen van sociale gelijkheid (60). 
Maar, anders dan in Duitsland, wordt de emancipatorische of politieke taak 
van de school, zoals daar verwoord door Von Hentig (61), niet beklemtoond. 
Vandaar ook dat het vakkensysteem, dat door de Duitse voorstanders van geïn­
tegreerd onderwijs verantwoordelijk wordt gesteld voor de geringe relatie 
van het onderwijs met de maatschappelijke werkelijkheid (62), niet speciaal 
in de comprehensive schools aan de kaak wordt gesteld. Zoals hiervóór werd 
vermeld, bleven, met name op de 'higher streams' van deze scholen, de tradi­
tionele vakken veelal gehandhaafd (63). Wel kwam daar wat meer samenhang in 
de vakken via intersectiaire besprekingen en via het vormen van brede vak­
gebieden (64) .
Dit vasthouden aan de traditionele vakken hangt waarschijnlijk -behalve met 
de aard en opleiding van de leraren die aan de 'higher streams' les geven- 
ook samen met de invloed van de examens op het onderwijs : aan de examen­
resultaten wordt, althans door veel ouders, de kwaliteit van de school afge­
meten. De comprehensive schools worden uiteraard in dit opzicht vooral verge­
leken met de grammar schools in hun district (65). Wat dit betreft lijkt er
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dus, vergeleken met de situatie waarin de secondary modern schools omstreeks 
1950 kwamen te verkeren (66), weinig veranderd. Uiteraard is de wil tot ver­
nieuwing op de scholen met 'mixed ability groups' -waaronder sinds 1976 alle 
comprehensive schools formeel gerekend kunnen worden- vaak wel eerder aanwezig 
dan op zelfstandige, meer traditionele, grammar schools (67). Eén van de op­
vallendste onderwijsvernieuwingen op de comprehensives is team teaching (68). 
Daarnaast komen op diverse plaatsen experimenten voor met 'environmental stu­
dies ', soms gecombineerd met een door leerlingen te verrichten onderzoek in de 
eigen woonplaats of omgeving (69). Beide onderwijsvormen bevatten kenmerken 
van vakkenverbindend onderwijs. Zij komen echter niet specifiek aan de compre­
hensive schools voor. In hoeverre daarmee sociale gelijkheid, toch één van de 
doelstellingen van de comprehensive school, wordt verwezenlijkt, is daarom 
onduidelijk.
Tenslotte kan in dit verband nog gewezen worden op de hiervóór gemaakte opmer­
kingen over een 'common curriculum' en een 1common culture1, waarin die so­
ciale gelijkheid tot uitdrukking zou kunnen worden gebracht. Opvallend is dat 
naast stemmen die daarom voor afschaffing van de traditionele vakken pleitten 
(die vakken zouden uitdrukking geven aan de waarden van een maatschappij die 
niet meer bestaat (70)), door Lawton, óók met het oog op dat gemeenschappe­
lijke curriculum en die gemeenschappelijke cultuur, gepleit werd voor een 
herwaardering van de bestaande vakken, die dan wel meer op elkaar dienen te 
worden afgesuemd door het creëren van vakgebieden. Daarbij zouden criteria 
voor de inhoud dienen te zijn : kwaliteit, relevantie en een psychologisch 
verantwoorde keuze (71). Deze criteria zijn ruim, of zo men wil, vaag genoeg 
om daarop totaal verschillende curricula te kunnen baseren. In de projecten 
van de Schools Council is die pluriformiteit dan ook terug te vinden.
7.4.2. De s-Lxth form en de 'General Studies'
Van belang voor de idee van vakkenverbinding is ook de vernieuwing van de 
sixth form, een soort bovenschool na de grammar school, de secondary modern 
school en de onderbouw van de comprehensive school.
Was aanvankelijk deze sixth form een soort VWO-top, slechts verbonden aan een 
grammar school, die -hoewel niet zonder meer- toegang verschafte tot de uni- 
versiteit, in het laatste decennium heeft dit schooltype zijn exclusieve 
plaats enigszins verloren : ook zij die geen universitaire studie ambiëren, 
ziet men meer en meer op de sixth form (72) . Wat bleef was de sterke concen­
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tratie op afzonderlijke vakken, oorspronkelijk bedoeld als voorbereiding op 
de universitaire studie, die in Groot-Brittannië slechts drie jaar duurt. In 
het Crowther Report uit 195-9, over de onderwijsproblematiek van 16-19-jarigen, 
werd gepleit voor het niet verder uitbreiden van die specialisatie : slechts 
twee-derde van de beschikbare tijd zou voor de speciale vakken moeten worden 
ingeruimd. De rest zou besteed moeten worden aan algemene vorming of aan aan­
vullende studie van de hoofdvakken (73) . Zo zouden leerlingen die in de 
exacte richting verder gingen tijd moeten besteden aan 'humanities' en zij 
die voor de laatste groep opteerden juist wat meer natuurwetenschappelijke en 
mathematische kennis moeten verwerven (74).
Deze algemene vorming, die op veel scholen werd ingevoerd, wordt wel General 
Studies genoemd. Over de invulling ervan bestaat een scala van meningen. Voor 
ons onderwerp is interessant wat in het onderwijsveld, volgens een- Working 
Paper van de Schools Council, eronder wordt verstaan :
a. 'bringing in major questions where they can be relevant to the field : 
e.g. in biology, studying the problems of pollution or the implica- 
tions of genetic engineering; in mathematics the social impact of 
genetic computers ('general significance');
b. looking for relationships between this and other subjects or other 
forms of experience.e.g. in Science studying the effect of political 
ideologies on scientific theories ('connexions');
c.. trying always to encourage the transfer of skills learned in the 
course to new situations e.g. in history to relate present problems 
to past ones ('transfer')' (75).
De integratieve rol die de algemene component zou kunnen bevatten wordt dui­
delijk uitgedrukt in de volgende zin uit het genoemde Paper :
'Anyone in the academic business or technical world has to think across 
subjects; so for that matter does any Citizen in a democracy which re- 
quires him to form general opinions from specialist advice' (75).
Dat kan echter betekenen dat leerlingen kennismaken met zelfstandige onder­
delen van disciplines die normaal op school niet gegeven worden : sociologie, 
psychologie, filosofie, antropologie, linguistiek, sterrekunde, of dat zij 
bezig zijn met creatief-artistieke vakken zoals drama, film en muziek of met 
meer praktische zaken als huishoudkunde, typen, handwerken of handenarbeid.
Het integratieve element ontbreekt daarin veelal. Dit wordt wel nagestreefd 
met cursussen over : oorlog en vrede, steden, derde-wereld-problematiek,
het rassenvraagstuk, etcetera, waarin verschillende disciplines betrokken 
kunnen worden (76). Daarvoor is ook de participatie van vertegenwoordigers van 
de sociale wetenschappen gewenst, die op de meeste scholen echter ontbraken. 
Sommige propagandisten van de General Studies pleitten voor deze meer inte­
gratieve en sociaal-wetenschappelijke benadering (77). In het begin was er 
nogal wat. verzet tegen zo'n benaderingswijze van de kant van hen die de voor­
bereidende wetenschappelijke methode in gevaar zagen komen en die de sociale 
wetenschappen wantrouwden (78). Ook de argwaan tegen de behandeling van actu­
ele zaken, die vooral bij historici aanwezig was (79), speelde deze ontwikke­
ling parten.
De opkomst van de General Studies vond zijn kristallisatiepunt in de oprich­
ting van de General Studies Association (GSA) in 1962, die naast een aantal 
belangrijke papers over de ontwikkeling van de General Studies op bepaalde 
scholen en in bepaalde vakgebieden een Bulletin ging uitgeven, later General 
Education genoemd. Voormannen in de General Studies Association waren Ian 
Lister, Asa Briggs en R. Irvine Smith. Een algemeen concept voor de vormge­
ving van de General Studies werd door de GSA niet nagestreefd; zij beperkte 
zich tot propagering van de idee, uitwisseling van gedachten erover en het 
publiceren van gerealiseerde projecten. De integratieve vorm werd daarbij 
niet speciaal beklemtoond, trouwens ook niet in het General Studies Project 
van de Schools Council (80). Om deze reden wordt de ontwikkeling van de Gene­
ral Studies hier dan ook niet verder nagegaan.
7.5. 'Crisis in the Humanities'
7.5.1. Geschiedenis in de smeltkroes
Zoals in het vorige hoofdstuk tot uiting kwam, ontbraken ook in Engeland de 
stemmen niet die kritisch stonden ten opzichte van de plaats en de betekenis 
van de geschiedenis in de moderne samenleving. Toch kan in een samenleving 
waarin tradities lange tijd -en gedeeltelijk nog steeds- zo'n belangrijke 
plaats innamen niet zo duidelijk van een 'Verlust der Geschichte' gesproken 
worden als in het na-oorlogse Duitsland. De situatie direct na de Tweede 
Wereldoorlog verschilde in Engeland uiteraard van die in Duitsland : Engeland 
léék in de eerste jaren na 1945 nog een groot land dat trots kon zijn op zijn
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recente verleden; het had, met de VS en de SU, de Tweede Wereldoorlog gewon­
nen. De aftakeling van het Britse Rijk echter, die spoedig na de oorlog begon 
en waarvan de betekenis na de Suez-crisis van 1956 ook tot het Britse publiek 
doordrong, maakte dat geschiedenis niet meer die vanzelfsprekende en voorname 
plaats in het Engelse onderwijs kon claimen als daarvoor. Die belangrijke 
plaats werd ook discutabel door de grote veranderingen op sociaal en econo­
misch gebied die in Engeland na de Tweede Wereldoorlog, evenals in de andere 
Westeuropese landen, plaatsvonden. Veranderingen als -verdergaande- industri­
alisatie, automatisering, verhoging van het welvaartsniveau, sociale zeker­
heid, massacultuur, democratisering, internationalisering van de economie en 
de politiek veroorzaakten volgens Plumb, hoogleraar in de moderne Engelse ge­
schiedenis in Cambridge, 'the death of the past', ook al bleef geschiedenis 
grote groepen mensen boeien als 'a matter of curiosity, of nostalgia, a sen- 
timentality' (81). Voor Plumb was 'the death of the past' trouwens een uiting 
van een'crisis in thehumanities' : ook het onderwijs in de klassieken, de 
literatuur en de godsdienst stond ter discussie. De Duitse Bildungspadagogik, 
die zoveel nadruk gelegd had op het overdragen van het klassieke, het cultu­
rele, het historische en het esthetische, had zijn pendant gehad in Groot- 
Brittannië, waar een 'curious mixture of humanistic principles and national 
pride' (82) lange tijd de scholen -althans die van de 'upper-' en 'middle- 
class' had beheerst :
'The Italian Renaissance in the fifteenth century made literary breeding 
fashionable : a gentleman was to be expected to be conversant with all 
knowledge; well read in Plato and Cicero from whom he obtained his sense 
of civic virtues, familiar with the Scriptures as a never ending source 
of parable and aphorism; fortified in his patriotism by the story of 
the nation's heroes; his experience deepened by his extensive knowledge 
of his country's literature' (83).
Na de schok van twee wereldoorlogen en de opkomst van de moderne industriële 
maatschappij had dit vormingsideaal zijn basis verloren maar bleven de beoe­
fenaars van de menswetenschappen en de daarop gebaseerde schoolvakken, aldus 
Plumb, aan hun traditie vasthoudem of sloten zich op in hun eigen privé-wereld 
en ontkenden elke sociale functie van hun vak.
Met name ten aanzien van de geschiedenis maakte hij dit duidelijk : de studie 
van het vak was grotendeels een doel-op-zich, een zaak van en voor beroeps­
mensen (84). Vooral door het dodelijk specialisatieproces in de geschiedweten­
schap zou de waarde ervan voor de vorming in haar beste en breedste zin worden
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zin worden vernietigd (85) . Zowel hij als Barraclough, de pionier van de 
-wetenschappelijk bedreven- contemporaine geschiedenis in Engeland, verweten 
de geschiedwetenschap zich te hebben laten inkapselen door het historisme, 
dat huns inziens een gevaarlijk irrationeel element in de geschiedwetenschap 
had gebracht, namelijk het Verstehen, en het relativisme, conservatisme en 
antiquarisme had versterkt (86). Beiden legden de nadruk op de sociale functie 
van het vak en daarom op de noodzaak om in de geschiedenis vooral de verkla­
ring van het h e d e n  te zien, een visie die al in 1930 door Butterfield, 
later hoogleraar in Cambridge, in zijn befaamde The Whig Interpretation of 
History werd afgewezen, want : 'De studie van het verleden met -bij wijze 
van spreken- één oog gericht op het heden is de bron van alle kwaad en van 
alle sofisme: in de geschiedenis (...) Het is de kern van wat wij verstaan 
onder de term 'onhistorisch' ' (87) .
Carr, een niet minder befaamd historicus, herinnerde zijn collega Butterfield 
aan zijn ommzwaai in de oorlog toen deze enthousiast sprak over 'de verbon­
denheid van de Engelsman met zijn geschiedenis' en over 'het huwelijk tussen 
het heden en het verleden' (88) , waaruit blijkt hoe de omstandigheden invloed 
kunnen hebben op de ideeën van de mens, ook die betreffende het verleden ... 
Carr sprak zich zelf duidelijk uit over die relatie : 'De functie van de his­
toricus is niet het verleden lief te hebben noch zichzelf te emanciperen van 
het verleden, maar het verleden meester te worden en het te begrijpen als een 
sleutel tot het verstaan van het heden' (89).
Hoewel de tegenstellingen waarschijnlijk enigszins werden aangezet,zijn er 
duidelijke verschillen op te merken tussen historici als Barraclough, Carr en 
Plumb enerzijds, en historici als Butterfield en ook Elton, hoogleraar in de 
Engelse constitutionele geschiedenis in Cambridge, anderzijds, die meer in de 
historistische traditie van 'history for its own sake1 geloofden. Eerstge- 
noemden, Barraclough voorop, gingen de vraag naar de relevantie van het vak 
dan ook niet uit de weg (90). Zij wezen op het tijd- en plaatsgebondene van 
de waardeoordelen en de keuzecriteria van de historicus (91). Een zuivere re­
constructie van het verleden is daarom al onmogelijk. Trouwens, ook als we 
die desondanks nastreven^blijft steeds de vraag : waarom willen we die recon­
structie ? Toch alleen als die enige betekenis of relevantie voor ons heeft
(92). Wel moeten we, aldus deze contemporaine historicus, oppassen de begrip­
pen relevantie en actualiteit niet te beperkt op te vatten; 'relevance is not
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the same as nearness in time' ... (93). Hij hekelde in dit verband de exces­
sieve aandacht van de historici voor oorzaken en motieven. Zo zou het nutti - 
'ger zijn geweest als een tiende van de energie besteed aan de schuldvraag van 
de Eerste Wereldoorlog, gebruikt was om de gevolgen van die oorlog te bestu­
deren (94). Met name deze geschiedenis zou, zo is men geneigd er aan toe te 
voegen, met het oog op het heden dienen te worden bestudeerd.
Elton pleitte, met anderen, voor de autonomie van de geschiedenis :
'The study of history is legitimate in itself, and any use of it for 
another purpose is secondary', en
'unless it is properly understood, any use of it in the present must 
be suspect and can be dangerous' (95).
Het zou een kardinale fout zijn het verleden te bestuderen met het oog op het 
licht dat het werpt op het heden. Zoals hierboven bleek, was Burston van de­
zelfde opinie. Marwick noemt dergelijke historici, waartoe ook A.J.P. Taylor 
behoort, 'straight-line' of 'hard-line professionals'. De laatstgenoemde ver­
gelijkt -en dat is kenmerkend- de studie van de geschiedenis met die van poë­
zie en muziek (96). Overigens zou, volgens Elton, de geschiedenis best kunnen 
bijdragen tot het begrip van het heden en kunnen leiden tot het ontwerpen van 
richtlijnen voor de toekomst (97).
Uiteraard was er tussen, historici van deze twee 'kampen' ook een duidelijk 
verschil in waardering van de sociale wetenschappen, die in de jaren '60 
nogal in de belangstelling van jonge mensen waren gekomen. De beoefenaars van 
die wetenschappen waren volgens Elton 'rivals' ... 'whose self-confidence 
springs from the claim to be scientists', al hadden die ook wel nieuwe vragen 
aan de geschiedwetenschap gesteld (98). Carr stond er heel wat positiever te­
genover. Hij riep-de geschiedenis op sociologischer te worden en de sociolo­
gie historischer. Hij pleitte dus voor een twee-richtingsverkeer. Zowel de 
sociologie als de geschiedenis zouden zich met de relatie tussen het unieke 
-vaak als kenmerk van de geschiedenis genoemd- en het algemene -hèt kenmerk 
van de sociale wetenschappen- bezig moeten houden. De sociologie zou dynami­
scher moeten worden, dat wil zeggen meer studie moeten maken van gemeenschap­
pen in verandering en ontwikkeling (99).
7.5.2. De opkomst van de wereldgeschiedenis
Een andere controverse tussen bovengenoemde historici betrof de waardering 
van de plaats van de wereldgeschiedenis in het onderwijs.
Zoals in hoofdstuk 6 bleek, werden de curricula van het geschiedenisonderwijs
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op de meeste Engelse scholen tot in de jaren '60 van onze eeuw gekenmerkt door 
een bijna exclusieve aandacht voor de Britse geschiedenis. Voor de Europese 
geschiedenis was alleen in het laatste jaar aandacht en dan vooral met betrek­
king tot de 19e en 20e eeuw. De vroegere geschiedenis van Europa werd, evenals 
de geschiedenis van de andere werelddelen, zodoende nogal verwaarloosd. 
Barraclough pleitte voor meer aandacht voor de geschiedenis van de landen bui­
ten Groot-Brittannië om zo de blik van zowel de universiteitsstudenten als 
scholieren van het voortgezet onderwijs te verruimen. Groot-Brittannië zou 
ook in dit opzicht zijn insulaire positie moeten opgeven (100). Het is, na de 
uiteenzetting van Barraclough's denkbeelden in de vorige praragraaf, evident 
dat hij onder de behandeling van wereldgeschiedenis niet een aaneenrijgen van 
politieke gebeurtenissen van andere landen verstond ('de geschiedenis van de 
Verenigde Staten tussen 1776 en 1820'; 'Rusland onder de Romanows', etcetera). 
De studie van de wereldgeschiedenis zou dienen te geschieden om het heden te 
verhelderen.
Elton, die trouwens bestreed dat er een crisis in de geschiedwetenschap zou 
zijn ('all signs are of good health' (101)), vond aanvallen op de Engelse ge­
schiedenis op Engelse scholen maar vreemd. Het ging hem in de geschiedenis- 
studie -in elk geval op de universiteiten- om intellectuele doelstellingen, 
niet om politieke en sociale doelen, zoals het vormen van wereldburgers, be­
wonderaars van de Verenigde Naties of zelfs vrienden van de Sowjet-Unie (102). 
Dat hij met zijn voorkeur voor de Engelse geschiedenis toch indirect ook po­
litieke en sociale doelen najoeg, ontging hem blijkbaar. Wat Elton vooral er­
gerde was de 'present-mindedness', die hij een 'deterministic error' noemde 
(102a).
Ook Burston vond dat de Engelse geschiedenis de kern van de leergang moest 
blijven, als zijnde het meest relevant ten aanzien van de behoeften van de 
Engelse burger, namelijk om een kritische bewustwording te stimuleren tegenover 
de problemen die hem het meest aangaan (103). Burston had dus, ondanks zijn 
even intellectualistische houding als Elton, meer oog voor de poltieke en so­
ciale implicaties. Belangrijker is evenwel Burston's opmerking dat wereldge­
schiedenis nog niet zo lang bestaat, omdat er van relaties tussen de landen 
in de verschillende werelddelen vóór de 19e eeuw maar in zeer beperkte mate 
sprake was. Generalisaties zijn dan zijns inziens moeilijk of niet te geven. 
Ook zou inleving in de wereldgeschiedenis voor de leerling moeilijk zijn we­
gens de uitgestrektheid van het terrein. Het grootste bezwaar tegen wereld­
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geschiedenis op school was in zijn ogen dat er teveel uitgegaan werd van de 
idee dat geschiedenis slechts bestudeerd wordt om het heden te verklaren (104).
Al deze argumenten overtuigdenjalijkbaar niet, want spoedig had wereldge­
schiedenis een belangrijke plaats in het curriculum voor geschiedenis op scho­
len voor voortgezet onderwijs. Dit kan verklaard worden door de achteruitgang 
van de Engelse positie in de wereld en tegen de achtergrond van de ontevre­
denheid over wat bereikt werd met het traditionele, meer op de vaderlandse ge­
schiedenis gebaseerde geschiedenisonderwijs (105). Merkwaardig was overigens 
dat ondanks de in de jaren '60 zo toegenomen belangstelling voor wereldge­
schiedenis op school deze anno 1973 nog op geen enkele Engelse universiteit 
werd gedoceerd. Zo kon Chaffer ironisch constateren : 'For the first time in 
history teaching, it is the teacher who is the pioneer' (106).
7.5.3. De opkomst van de contemporaine geschiedenis
Het verwijt van 'present-mindedness' gold uiteraard nog meer de c o n t e m ­
p o r a i n e  g e s c h i e d e n i s ,  die in Engeland in de tweede helft 
van de jaren '60 snel terrein won. De pleidooien ervoor waren al begonnen in 
1929 en in de Tweede Wereldoorlog (107). Een wegbereider voor de studie van 
de contemporaine geschiedenis was het Royal Institute of International 
Affairs, opgericht in 1920, sinds 1925 onder leiding van Arnold Toynbee, dat 
jaarlijks een Survey of International Affairs uitgaf. Omstreeks 1965 kwamen 
er belangrijke impulsen voor de studie van de contemporaine geschiedenis als 
de stichting van het Institute of Contemporary History (waarin de beroemde 
Wiener Library is opgenomen, een collectie over het nationaal-socialisme in 
Duitsland), het Journal of Contemporary History door dit instituut uitgegeven 
en de wijziging van de Public Records Act, waardoor het embargo op officiële 
archiefmaterialen van 50 op 30 jaar werd gebracht. Daarnaats was het publice­
ren van Barraclough's Introduction to a Contemporary History in die tijd een 
belangrijke gebeurtenis. Zijn boek gaf aanleiding tot een discussie over de 
plaats van de contemporaine geschiedenis, zowel op de universiteiten als op 
de scholen (108).
Evenals in Duitsland en elders werd de contemporaine geschiedenis namelijk 
lange tijd niet als geschiedenis gezien. De Ranke-aanse invloed was, in dit 
opzicht, ook in Engeland groot. Zo weigerde een blad als 'English Historical 
Review' lange tijd bijdragen op te nemen die argumenten zouden kunnen opleve­
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ren in actuele, brandende kwesties (109) en hield men in Oxford anno 1914 
-maar wellicht ook op andere universiteiten in Groot-Brittannië- de Engelse 
geschiedenis na 1878 buiten het studieprogramma (110), en op de scholen was 
het ontbreken van de contemporaine geschiedenis tot in de jaren '60 van onze 
eeuw een even bekend verschijnsel (111). Dit had tot gevolg dat politici of 
hoge ambtenaren, degelijk opgeleid op public schools en universiteiten, vaak 
meer wisten van de oude Grieken en Romeinen dan van de situatie in hun eigen 
tijd (112).
Het tij keerde langzaam, vooral na de Tweede Wereldoorlog, toen verschillende 
geleerden van naam als Bullock, Carr, Taylor en Trevor-Roper zich met fenome­
nen als het sowjet-communisme en het Duitse nationaal-socialisme gingen bezig­
houden. De schokkende gebeurtenissen van deze tijd -onder andere twee 
wereldoorlogen, de snelle dekolonisatie en de koude oorlog- die enerzijds, 
om met Plumb te spreken, 'the death of the past' hadden veroorzaakt, kregen 
anderzijds zoveel aandacht van de massamedia en van populaire schrijvers en 
dus van het grote publiek, dat de officiële geschiedwetenschap zich er niet 
meer buiten kon houden. Geleidelijk ontwaakte het besef dat het bedrijven van 
contemporaine geschiedenis een legitieme bezigheid was en dat men het terrein 
niet kon overlaten aan journalisten, memoires-schrijvers, sociologen en poli­
ticologen (113).
De volgende argumenten tegen contemporaine geschiedenis waren tot diep in 
de jaren '60 te horen (114) :
- De noodzakelijke afstand in tijd, nodig voor een objectieve weergave van het 
recente verleden, ontbreekt.
- De contemporaine historicus kan de. gevolgen en resultaten van de bestudeerde 
gebeurtenissen maar in beperkt mate kennen, namelijk op korte termijn. Het 
ontbreekt hem aan perspectief.
- De stof is te uitgebreid, vooral door het mondiale aspect. Dit werkt spe­
cialisatie in de hand en schaadt dus de toegankelijkheid voor een breed pu­
bliek en de overzichtelijkheid.
- Het materiaal is te beperkt; op officiële stukken is een embargo van 30-50 
jaar.
Verder was men bang voor verlaging van de status van de wetenschappelijke ge­
schiedschrijving tot die van journalistiek (115). Ten aanzien van het onder­
wijs stelden sommigen dat leerlingen tot 15 S 16 jaar niet in wereldwijde pro­
blemen zouden zijn geïnteresseerd (116).
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Dat de stof te uitgebreid is werd door de voorstanders niet ontkend, evenmin 
als de noodzaak èn het gevaar van specialisatie. Dit behoefde echter niet, zo 
vonden zij, een beletsel te zijn voor de beoefening van de contemporaine ge­
schiedenis. In elk geval zou men op school niet teveel in een leergang moeten 
opnemen (117). Het bezwaar dat het materiaal te beperkt zou zijn kon gemakke­
lijk ontzenuwd worden. Het tegendeel is namelijk het geval : de hoeveelheden 
toegankelijk bronnenmateriaal, ook over de meest recente geschiedenis, is juist 
overstelpend groot. Uiteraard is het embargo op overheidsstukken een duidelijke 
handicap, maar niet onoverkomelijk : via andere bronnen is vaak al zoveel over 
bepaalde politieke, sociale en economische ontwikkelingen en gebeurtenissen 
bekend, dat een zekere reconstructie ervan wel mogelijk is (118) . Daarmee is 
ook het verwijt van onwetenschappelijkheid ontzenuwd : de beoefening van de 
contemporaine geschiedenis berust op nauwgezette bronnenstudie (119).
De belangrijkste argumenten tegen eigentijdse geschiedenis waren ::gebrek aan 
afstand in tijd en gebrek aan perspectief. Ten aanzien van het eerste punt 
vreesden de critici van de contemporaine geschiedenis dat dit een politieke 
stellingname en daarmee het kweken van vooroordelen in de hand zou werken. Op 
school zou dit zelfs tot indoctrinatie kunnen leiden. In zekere zin, aldus de 
voorstanders van contemporaine geschiedenis, hadden zij gelijk : bij behande­
ling van eigentijdse zaken is de emotionele betrokkenheid groter dan bij ge­
beurtenissen en ontwikkelingen die een eind terug liggen. Maar het probleem 
van waardeoordeel en waardebetrokkenheid speelt bij de verder weg liggende ge­
schiedenis ook een belangrijke rol. Misschien was en is men zich dit onvol­
doende bewust, met name in het onderwijs. Juist omdat dit probleem in de con­
temporaine geschiedenis duidelijker is^al men zich, aldus Watt, meer moeten 
opstellen als de cultureel antropoloog (althans zoals hij hem zag) die temid­
den van een vreemde cultuur deze moet analyseren en beschrijven : afstandelijk, 
zich bewust van persoonlijke opvattingen, met de intentie eerder te begrijpen 
dan te veroordelen (120). De eigentijdse geschiedenis is een bijzondere uit­
daging voor historici, zowel in hun wetenschappelijk werk als in het ondèr- 
wijs :
1It taxes their professional ethics more strongly, it faces them with
peculiar problems of identity and perspective1.
Toch heeft deze geschiedenis ook een bijzonder fascinerende kant :
'that of working on or closeJto the frontiers on which history is, in a
state of continuous creation, the present' (121).
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Bovendien is het ontbreken van afstand in de tijd niet slechts een nadeel : 
men kan de atmosfeer van de eigen tijd vaak beter beschrijven dan van verder 
af gelegen perioden (122). Ten aanzien van het geschiedenis o n d e r w i j  s 
wees Heater er op dat hier het gevaar van politieke stellingname of indoctri­
natie nogal afhangt van de individuele leraar : zelfs het meest controver­
siële onderwerp kan in de handen van een verstandige leraar een zeer bruik­
bare oefening zijn in het oordelen over en het afwegen van argumenten (123).
Wat het t w e e d e  punt betreft : dit was voor Burston, de voornaamste cri­
ticus van de contemporaine geschiedenis -hij maakte een onderscheid tussen 
'real history' en 'contemporary history'(124)- het belangrijkste : 'It is 
only when we are armed with a knowledge of results that we really make full 
enquiry into what happened' (125). Bij deze historici zou daarom het gevaar 
groot zijn dat ze öf een soort kroniekschrijvers zouden worden die slechts 
gebeurtenissen aaneenrijgen, öf ontwerpers van grote lijnen of wetmatigheden, 
waarvan, zoals eerder bleek (126), Burston gruwde. Deze wetmatigheden waren 
zijns inziens meer hypothesen of voorspellingen dan resultaten van historisch 
onderzoek (127).
Barraclough onderkende het gevaar van zowel het chroniqueur-schap -'het 
vluchtige en oppervlakkige verslag van het eigentijdse toneel' (128)-, als 
van het profetisme (129). Kritiek a la Burston weerhield hem er echter niet 
van expliciete 'kenmerken van de eigentijdse geschiedenis' te formuleren, die 
hij omschreef als 'fundamentele structurele veranderingen, die de moderne 
wereld geschapen hebben', zoals : de veranderde positie van Europa in de we­
reld, het opkomen van de Sowjet-Unie en de Verenigde Staten als supermachten, 
het uiteenvallen (of de omvorming) van de oude Britse, Franse en Nederlandse 
imperialistische rijken, de nieuwe aanpassing van de betrekkingen tussen de 
blanke en gekleurde volken, de revolutie op het gebied van de strategie door 
de kernwapens (130).
Hoewel Barraclough als voorlopig begin van de eigentijdse geschiedenis 1890 
voorstelde, betekende dat niet dat hij óók ten aanzien van de jongste ge­
schiedenis de noodzaak betwijfelde van het maken van langere ontwikkelings­
lijnen, die hun begin (ver) voor 1890 hadden (131) :
'om van duurzame aard te kunnen zijn vereist de ontleding van eigentijd­
se gebeurtenissen niet minder 'diepte' -misschien zelfs heel wat meer- 
dan elke andere geschiedenis; onze enige hoop om krachten die werkelijk 
in de wereld rondom werkzaam zijn, te kunnen waarnemen, ligt in het ste­
vig afbakenen van deze krachten tegen het verleden' (132) .
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Inderdaad worden dergelijke diepteboringen ten aanzien van eigentijdse gebeur­
tenissen, zo gaf Barraclough toe, vaak vergeten temidden van de crises en 
hartstochten van het ogenblik (133) . Daarmee zijn ze echter niet onmogelijk. 
Anderzijds wees Woodward -zoals Barraclough in zijn oppositie tegen een bestu­
dering van de geschiedenis 'for its own sake1 (134)- ook in dit opzicht op de 
tijd- en standplaatsgebondenheid : elke beschouwer beziet de gebeurtenissen 
vanuit zijn eigen referentiekader. Dat perspectief kan zich dus steeds wijzi­
gen (135). Vandaar dat Burston's nadruk op het v o o r l o p i g  karakter 
van de contemporaine geschiedenis, dat op school beklemtoond zou moeten wor­
den, nogal merkwaardig overkomt (136). Hij wekte zo de indruk dat de 'echte' 
geschiedenis gekenmerkt zou zijn door zekerheden en dat het overdragen daarvan 
op school een nuttige zaak zou zijn (137).
Het is duidelijk dat zij die zo huiverig stonden tegenover de contemporaine 
geschiedenis een andere visie op de geschiedenis hadden dan de voorstanders 
ervan. Zij die geschiedenis vooral 'for its own sake' wilden beoefenen stonden 
ook hier tegenover hen die de relatie met het heden op de voorgrond stelden. 
Voor een scepticus ten opzichte van de eigentijdse geschiedenis als Burston 
kon behandeling van deze geschiedenis op school daarom het best door een his­
toricus geschieden, omdat die eerder de contrastwerking tussen verleden en 
heden zou laten zien dan de verbinding ertussen (138). Zij die het laatstge­
noemde meer beklemtoondenpadden ook meer belangstelling voor een meer struc­
turele aanpak, zoals in de sociale wetenschappen (139). Uiteraard gold dit 
met name -of nog meer- voor de protagonisten van de contemporaine geschiedenis 
onder de historici. Heater ging zelfs zover te verklaren dat
1 the really urgent task for the history teacher is perhaps rather to in- 
vestigate the ways he can teach the contemporary period in a style that 
reflects the most appropriate models of sociological thinking'.
Zo zou de jonge mens de betekenis van de afzonderlijke gebeurtenissen die om 
hem heen plaatsvinden beter kunnen vatten en zou geschiedenis haar vitale rol 
in de onderwijsprogramma's kunnen blijven spelen (140). Die rol leek namelijk 
volgens sommigen omstreeks 1970 uitgespeeld (141).' Even later hield hij een 
soortgelijk betoog ten aanzien van de politieke vorming in het geschiedenis­
onderwijs : geschiedenisleraren zouden een politicologische basiskennis moe­
ten bezitten, zoals van de belangrijkste politieke instellingen en personen; 
van categorieën als de rol van het individu in politieke lichamen, het leider­
schap en het besluitvormingsproces, van mechanismen voor verandering en de
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aard van het politieke conflict (142). Daarvoor zouden historische thema's 
gebruikt kunnen worden, ook uit een verder verleden (143). Hiermede zouden 
voorbeelden uit het meer recente verleden vergeleken kunnen worden.
De ontwikkeling naar een op het heden betrokken geschiedwetenschap waarin 
meer aandacht werd besteed aan wereldgeschiedenis en contemporaine geschiede­
nis en waarin relaties met de sociale wetenschappen niet werden geschuwd, 
vormden een stimulans voor een meer integratieve of coöperatieve aanpak in de 
mens- en maatschappijvakken bij het voortgezet onderwijs. Anderzijds gaven ze 
ook nieuwe impulsen voor de vernieuwing van een zich bedreigd voelend vak 
geschiedenis.
7.5.4. De opkomst van de sociale wetenschappen
Uiteraard had de toenemende belangstelling voor politieke en maatschappelijke 
vorming in Engeland ook te maken met de opkomst van de sociale wetenschappen 
waarvoor, zoals we zagen, ook bij de historici belangstelling kwam.
Hoewel sommige sociale wetenschappen in Groot-Brittannië al vèr voor de Tweede 
Wereldoorlog konden bogen op een internationaal erkende betekenis, met name 
de economie (men denke aan de befaamde London School of Economics. en aan de 
roem van Keynes) en de culturele antropologie, kwam de eigenlijke bloei van 
de meeste sociale wetenschappen pas in de jaren '60. Vooral de sociologie was, 
hoewel één van de 'vaders van de sociologie', Herbert Spencer, een Engelsman 
was, ver achter gebleven bij de ontwikkeling van die wetenschap in de Verenig­
de Staten. De veranderingen daarin kwamen pas na de Tweede Wereldoorlog, 
merkwaardig genoeg vooral onder invloed van Duitse emigranten als Karl Mann- 
heim en Norbert Elias (144). De internationaal waarneembare belangstelling 
voor politieke en maatschappelijke vraagstukken onder jongeren in de jaren '60 
veroorzaakte ook hier een geweldige toename van het aantal studenten in de 
sociale wetenschappen (145). De afkeer van deze wetenschappen in het acade­
misch milieu, zoals geconstateerd door Rogers (146), had ervoor gezorgd dat 
met name sociologie lang buiten de poorten van de meeste universiteiten werd 
gehouden. In 1960 pas stelden, zoals vermeld, Oxford en Cambridge leerstoelen 
voor sociologie in. Maar daarna ging het erg snel : omstreeks 1965 had bij­
kans elke Britse universiteit zo'n leerstoel (147).
Daarnaast kreeg sociologie snel een belangrijke plaats in de opleiding van 
leerkrachten voor zowel het basis- als het voortgezet onderwijs (148). In 
dezelfde tijd kwam sociologie als schoolvak op, eerst voor de O- en A-levels
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van het GCE-examen. Deze laatste ontwikkeling was al even spectaculair : in 
1967 verscheen sociologie voor het eerst als examenvak; vijf jaar later waren 
er al 18.000 kandidaten voor beide niveaus (149). Zo ontstond het fenomeen 
'social studies' opgevat als sociologie met de status van een apart vak, naast 
de tradtionele mens- en maatschappijvakken als geschiedenis, aardrijkskunde en 
godsdienst, en de wat minder traditionele, economie (150).
7.6. Nabeschouwing
De onderwijskundige ontwikkelingen in Engeland na 1965 hebben, zo is duidelijk 
geworden, veel te maken met maatschappelijke en culturele ontwikkelingen die 
in deze tijd plaats vonden, waarvan de betekenis pas langzamerhand duidelijk 
werd. Zoals Idenburg (1975) heeft aangetoond, verlopen veranderingen in in­
stituties als het onderwijs (maar ook in de rechtspraak, de kerk, het leger) 
vaak langzamer dan elders in de maatschappij . Zo werd op de groei van de school­
bevolking-vooral wat betreft de deelname daaraan van de verschillende bevol­
kingsgroepen- door het onderwijs pas laat ingespeeld. Ook drong pas laat de 
invloed op jonge mensen van de toenemende technocratie en de opkomst van de 
massamedia tot het onderwijs door; er werd -en wordt- van die media ook soms 
amper gebruik gemaakt. Het onderwijs reageerde evenmin alert op de kennisex- 
plosie. Vaak bleef verouderde kennis gehandhaafd of kwam nieuwe kennis er al­
leen maar bij zonder dat criteria voor de stofkeuze werden opgesteld. Derge­
lijke constateringen kunnen overigens niet alleen voor het Engelse onderwijs 
worden gedaan. Ze betreffen evengoed het onderwijs in Duitsland en Nederland. 
Anderzijds vonden in Engeland wel min of meer spontane ontwikkelingen plaats, 
zoals de oprichting van de comprehensive schools en de hervorming van de sixth 
form, en liepen de Engelsen, vergeleken met Duitsers en Nederlanders, voorop 
in de aandacht voor directe hulp aan de scholen met betrekking tot de Schools 
Council. Deze was lange tijd een unieke instelling. Ook de belangstelling 
voor de 'young school leavers1 is opmerkelijk. Dit had ook wel zijn schaduw­
zijden, omdat daardoor -zoals tussen 1945 en 1955 ten aanzien van de secondary 
modern schools- een steeds grotere afstand kwam tussen scholen voor deze 'less 
able’ en die voor de 'able'. Ook vatte hierdoor de mening post dat geinte-
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greerd onderwijs vooral iets voor de eerstgenoemden zou zijn, en in vakken 
gesplitst onderwijs met name bestemd was voor de intelligente kinderen.
In de immobiliteit van het geschiedenisonderwijs, dat zo kenmerkend was voor 
de periode tot ongeveer 1965, kwam omstreeks deze tijd verandering. Behalve 
met de maatschappelijke, economische en culturele veranderingen, hing dat ook 
samen met de bewustwording van de achteruitgang van de Britse positie in de 
wereld. In hoeverre veranderde denkbeelden in de geschiedwetenschap naar een 
meer pragmatisch en sociaal wetenschappelijk georiënteerde opvatting van ge­
schiedenis daardoor beïnvloed zijn, is moeilijk vast te stellen. Dat ze een 
belangrijke invloed hadden, lijkt buiten kijf. Dat de ontwikkelingen in deze 
richting in het geschiedenisonderwijs van scholen voor het voortgezet onder­
wijs niet uit konden blijven, ligt wel voor de hand. Interessant is dat te- 
zelfder tijd 'new social studies' opkwamen die -anders dan de vroegere social 
studies- nauw gelieerd waren aan de sociale wetenschappen.
8. Geschiedenis en social 
studies vanaf 1965
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8.1. Ontwikkelingen in het schoolvak geschiedenis
De 'crisis in the humanities' bleek uiteraard ook in het schoolvak geschiede­
nis. Grieven die vroeger al aan de orde waren gesteld (1) kwamen nu versterkt 
terug. Lister vatte ze in 1969 aldus samen (2) :
1. Het vak had zijn sociale doelstelling verloren.
2. De schoolboeken bevatten teveel politieke en te weinig sociale geschiede­
nis.
3. De stof werd in een chronologisch keurslijf geperst; een bewuste stofkeuze 
werd niet gemaakt.
4. De stofbehandeling bevatte zelden de eigen tijd.
5. De stof werd erg anglo-centrisch gekozen (3).
6. In de schoolboeken stonden te veel tevoren vastgelegde meningen en verkla­
ringen; de eigen oordeelsvorming werd niet gestimuleerd.
7. In de examens, vooral van het '0-level', werd teveel nadruk gelegd op ge­
heugenwerk en feiten(4).
8. Door de vakkenkeuze lieten veel kinderen op 15- a 16-jarige leeftijd ge­
schiedenis vallen, juis op een leeftijd waarop ze meer inzicht in het vak 
gaan krijgen (5).
9. Het traditionele geschiedenisonderwijs was voor veel intellectueel beperk­
te leerlingen -met name op de secondary modern schools- te specialistisch, 
academisch en elitair en had te weinig relatie met de sociale werkelijkheid 
waarin ze zouden gaan leven (6).
Vooral het artikel van Mary Price History in Danger uit 1968 waarin de angst
voor de toekomst van het vak duidelijk werd uitgesproken, had een soort slg-
naalkarakter. Openlijk verklaarde zij :
"There are the strongest reasons for supposing that in great many schools 
it is excruciatingly, dangerously, dull and what is more, of little ap- 
parant relevance to the pupils' (7).
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Ter adstructie vermeldde zij, naast punten als door Lister genoemd, nog de 
geestdodende lespraktijken als het zinloze dicteren en memoriseren (8).
De uitkomsten van het onderzoek van de Schools Council uit hetzelfde jaar 
naar de houding van jonge schoolverlaters ten opzichte van het geschiedenis­
onderwijs (9) bevestigden het beeld dat Mary Price had geschetst en veroor­
zaakten nogal wat opschudding onder geschiedenisleraren (10). De situatie op 
de sixth form leek niet alarmerend (11). De grote aantallen van hen die in de 
bovenbouw geschiedenis kozen.zouden hebben kunnen betekenen dat het vak het 
goed deed bij die jongeren. Fines wees er echter op dat geschiedenis in de 
sixth form er zich toe leende op een gemakkelijke wijze een extra examenvak 
in de wacht te slepen (12). En zogenaamd relevantere vakken als economie en 
sociologie bedreigden de positie van het vak in de bovenbouw wel degelijk 
(13).
Hoe dan ook : het geschiedenisonderwijs raakte in Engeland tussen 1965 en 
1970 volop in discussie, blijkens artikelen als Has history had it ? (14), 
What is wrong with History ? (15), Has History a Vtaoe in the Curriculum ?
(16) en History in the Melting Pot (17), waarin alle grieven tegen het funge­
rend geschiedenisonderwijs, zoals hierboven weergegeven, werden herhaald en 
geëxpliciteerd. Hannam, de schrijver van het tweede hierboven genoemde arti­
kel, gispt bovendien nog het maatschappij-bevestigende karakter van het ge­
schiedenisonderwijs. Hij noemde geschiedenisleraren : 'unpaid agents of the 
conservative party, purveyors of king worship and national chauvinism' (18) , 
terwijl Hughes ten aanzien van het curriculum van de sixth form sprak over 
'the product of a minority culture' (19). Frappant is echter wel dat in de 
vrije-tijdsbesteding van de volwassenen en kinderen geschiedenis een steeds 
belangrijker plaats ging innemen : populaire historische boeken en TV-films 
over koningen en uitvinders kregen de aandacht van een groot publiek; ook nam 
de belangstelling voor oude gebouwen en locale geschiedenis toe (19a).
Ondanks de scherpe kritiek op het geschiedenisonderwijs in bovengenoemde arti­
kelen spreken de schrijvers zich allen uit voor handhaving van geschiedenis 
op school in een of andere vorm : zelfstandig of geïntegreerd. Wèl zou het 
vak grondig moeten worden herzien, dat wil zeggen meer aansluiting moest wor­
den gezocht bij de sociale wetenschappen (20), met een zekere nadruk op so­
ciologische begrippen en ontwikkelingen in de antropologie en de demografie .- 
Ook zou men zich meer moeten bezinnen op de historische methode (21) . Volgens 
G.E. Jones zou de geschiedenis vooral het gevaar lopen op school te verdwijnen
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doordat in het geschiedenisonderwijs de historische methodologie zo sterk is 
genegeerd (22). R.B. Jones bepleitte voor de sixth form zelfs het primaat van 
de methode boven de inhoud (23). Een nieuwe aanpak zou impulsen kunnen krij­
gen van nieuw opgezette curricula op sommige Engelse upiversiteiten, waar 
meer en meer de geschiedenisstudie met die van andere disciplines wordt ver­
bonden (24). De meer sociaal-wetenschappelijke oriëntatie, die veel van de 
critici ter verbetering van het geschiedenisonderwijs voorstelden, bleef uit 
(25). Wat wel plaatsvond was een toenemende belangstelling voor :
- een inleiding van leerlingen in de historische methode (26);
- het expliciteren van doelstellingen (27);
- de betekenis van ontwikkelings- en leerpsychologie voor het geschiedenis­
onderwijs (28) ;
- het gebruik van bronnen en dramatische werkvormen in de les (29).
Dit alles blijkt uit een sinds 1968 gestadig aanzwellende stroom vakdidacti­
sche literatuur. Hoewel daarin de zin voor het pragmatische het vaak wint 
van de noodzaak tot theoretische verdieping, is ten aanzien van het laatste 
toch duidelijk een kwaliteitsverbetering te constateren. Dit blijkt onder 
andere als men de eerste editie van het Handbook for History Teachers uit 
1962 vergelijkt met de tweede editie daarvan uit 1972 (30).
Wat de verdere veranderingen in het geschiedenisonderwijs betreft : in hoofd­
stuk 7 is al gebleken dat aan verschillende van de door Lister en anderen ge­
noemde grieven duidelijk aandacht is geschonken zoals : méér zicht op de pro­
blematiek van de 'young school leaver', méér belangstelling voor wereldge­
schiedenis, en voor het vraagstuk van de te vroege specialisatie. Daarnaast 
blijkt uit sommige leerplannen en schoolboeken dat een begin is gemaakt met 
een nieuwe doordenking van de stofkeuze en een meer op problemen gerichte 
aanpak. Ook is er in de schoolboeken een grotere aandacht te vinden voor de 
sociale en economische geschiedenis en zijn de examenopgaven niet meer alleen 
op geheugenwerk en feitenkennis gericht (31). Uiteraard is er tenslotte, even­
als bij de andere vakken, een grotere variatie in het aanbod van media geko­
men. Of het vak door dit alles zijn sociale functie weer teruggewonnen heeft, 
staat echter nog te bezien : veel van bovengenoemde ontwikkelingen moeten 
waarschijnlijk op de meeste scholen nog plaatsvinden (32).
Bovenaan het lijstje van wenselijke doelstellingen voor het geschiedenison­
derwijs had Lister 'social relevance' gezet (33). Dat betekende voor hem meer 
nadruk op de contemporaine geschiedenis. Met een variant op het Newsom Report
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verklaarde hij :
'we live in an age of world perspectives and no pupil should leave the
school in total ignorance of the era in which he lives' (34),
terwijl Strong verklaarde :
'we must allow no child to leave school under the illusion that history
stops' (35).
Vooral de huiver voor 'politiek op school' zal veel leraren van behandeling 
van contemporaine geschiedenis op school hebben afgehouden. Aan het gevaar 
van politieke stellingname en van indoctrinatie is eerder aandacht besteed
(36). Sommigen beweerden ook dat schoolkinderen niet aan de studie van poli­
tieke zaken toe waren : wereldproblemen en nationale politieke problemen zou­
den buiten het belangstellingsgebied van de leerlingen liggen (37) . Het New­
som Report, dat deze geluiden ook signaleerde (38) , wist daar positieve erva­
ringen van anderen met politiek-maatschappelijke vorming -en dus ook met con­
temporaine geschiedenis- tegenover te stellen, waardoor veel van de argumen­
ten van tegenstanders discutabel werden. Met name door de TV en de pers zou 
de belangstelling van veel -volgens het Newsom Report- 'middelmatige' leer­
lingen voor actuele en mondiale zaken groter zijn geworden dan voor locale 
aangelegenheden (39). Dit werd bevestigd door onderzoekingen, onder andere 
van Booth (40). Trouwens de noodzaak van een politiek-maatschappelijke vor­
ming kon na de verlaging van de kiesgerechtigde leeftijd tot 18 jaar door 
niemand"ontkend worden. Juist daarom was het zelfs voor een scepticus als 
Burston anno 1967 geen vraag meer öf contemporaine geschiedenis op school 
een plaats zou moeten hebben (41).
Hoe de 'current affairs', de actualiteit, daarin zou moeten functioneren, 
daarover verschilden de meningen. Omdat juist daarin het 'afstand nemen' en 
het 'zien van perspectief' problemen opleveren pleitten sommigen ervoor de 
'current affairs' los te koppelen van de geschiedenislessen (42). Hoe men 
dat in de praktijk wilde verwezenlijken is onduidelijk. Het ligt voor de 
hand te veronderstellen dat gedacht werd aan behandeling van de actualiteit 
in een vak als bij ons maatschappijleer. In feite gebeurt dat in Engeland al 
met vakken als 'civics', 'British constitution' en 'public affairs', die 
blijkens de examenopgaven, althans voor het GCE-A-level, zich ontwikkelden 
tot 'political studies' en als zodanig in de laatste jaren veel belangstel­
ling kregen (43). Daarvóór waren deze vakken, evenals in Duitsland de poli- 
tische Bildung en in Nederland de staatsinrichting, veelal weetjesvakken of
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'Institutionenkunde' geworden (44). Van dat image wilde men blijkbaar in 
Engeland af. Als bezwaar tegen een apart vak voor actuele zaken en/of poli­
tieke vorming noemde Heater dat de leerlingen onderscheid zouden gaan maken 
tussen de 'praktische' actualiteit en de 'nutteloze' geschiedenis. Om dat te 
voorkomen en om de leerlingen te laten zien dat het heden verankerd is in het 
verleden, zouden juist de 'current affairs' in het geschiedenisonderwijs 
thuis horen. Het creëren van een apart vak voor hedendaagse ontwikkelingen 
zou met name, aldus Heater, historici die zoveel waarde hechten aan histo­
risch perspectief, moeten tegenstaan (45).
Aan de andere kant kreeg dit nieuwe vak,zowel hier als elders^zonder contem­
poraine geschiedenis wel een erg smalle basis. Hoe dat ook zij : de dreiging 
van de opheffing van het vak geschiedenis, door Mary Price zo dramatisch ver­
tolkt, leek, juist door het opnemen van eigentijdse en wereldgeschiedenis in 
het oude schoolvak, ook in de examens, te zijn weggenomen. Velen vonden ook 
dat het vak daardoor weer relevant was geworden. Of dat niet te beperkt is 
gedacht is al eerder aan de orde geweest (46). Ook was de eigen waarde van 
de geschiedenis in het curriculum naast andere mens- en maatschappijvakken 
met het opnemen van contemporaine en wereldgeschiedenis nog niet verklaard. 
Daarvoor zou een fundamentele doorlichting van aard en functie van de histo­
rische kennis moeten worden verricht, waarbij de mogelijkheid van toepassing 
ervan in het onderwijs de belangrijkste opgave zou moeten zijn. Een dergelij­
ke reflectie staat in Engeland nog slechts in de kinderschoenen (47). De 
grootste belangstelling gaat in Engeland immers uit naar de methodiek van het 
geschiedenisonderwijs (48). De pragmatische instelling van de Engelsen zal 
daaraan niet vreemd zijn. De enige Engelse schrijver die tot nu toe een sa­
menvattende analyse van de relatie tussen de geschiedenis als wetenschap en 
het geschiedenisonderwijs heeft gemaakt is W.H. Burston (49). Deze stond 
echter, zoals bleek (49a), nogal sceptisch ten aanzien van een meer generali­
serende of structurele aanpak, zoals in de sociale wetenschappen (vandaar 
zijn preoccupatie met de uniciteit van historische gebeurtenissen), en zag 
weinig in een beschouwing van het verleden vanuit het heden. De laatste op­
vatting noemde hij, mèt Butterfield, 'Whiggish' (50). Dat daarnaast wel enige 
behoefte is aan een analyse die meer recht doet aan modernere stromingen in 
de geschiedwetenschap is verklaarbaar. De aanzetten daartoe zijn wel aanwezig 
maar bepaald nog niet uitgewerkt (51).
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Eén van de belangrijkste doelstellingen van het geschiedenisonderwijs, de 
p o l i t i e k e  v o r m i n g  was evenwel, mede door de aandacht voor de 
contemporaine geschiedenis, duidelijker in het vizier gekomen. Of het vak de 
concurrentie met 'British constitution' of 'public affairs' om de gunst van 
de examenkandidaat nu eerder zou kunnen winnen,was daarbij niet het belang­
rijkste. Van meer belang was, aldus Heater, of de geschiedenisleraar niet be­
ter geprepareerd zou moeten worden voor zijn nieuwe taak. Verklaringen van 
politieke verschijnselen werden namelijk in de geschiedenislessen öf niet öf 
weinig systematisch gegeven. Zijns inziens ontbrak een sequentie -afgezien 
van een chronologische- bij de behandeling van politieke verschijnselen. Hij 
pleitte daarom voor meer aansluiting bij de politicologie (52) . Ook in de 
examenopgaven van het vak 'British constitution' (GCE, zowel op O-level als 
op A-level) blijkt de sterke nadruk op het beschrijvende, historische karak­
ter van de politieke vorming en het nagenoeg ontbreken van een meer analyti­
sche benadering (53) . Dit werd veroorzaakt door het feit dat het vak veelal 
door historici werd gegeven. De socioloog Lawton, voorvechter van de hierna 
te behandelen, sociologisch opgevatte,1new social studies'pleitte daarom voor 
politieke vorming binnen die social studies (54). Of zo'n rigoreuze scheiding 
tussen geschiedenis en politieke vorming wenselijk is valt, na het opnemen van 
contemporaine en wereldgeschiedenis in het curriculum voor geschiedenis, te 
bezien. Het brede karakter van de politieke vorming zou evenwel ook een 
krachtig argument vóór een meer i n t e r d i s c i p l i n a i r e  opzet 
van de social studies kunnen zijn. Over deze opvattingen omtrent de social 
studies gaat de volgende paragraaf.
8.2. Ontwikkelingen in de social studies
8.2.1. Social studies als sociologie,
Omstreeks 1965 kwam een beweging op die wel de 'New Social Studies Movement' 
is genoemd. Deze wilde af van het odium van social studies als iets voor in­
tellectueel beperkte kinderen en van het verwijt van structuurloosheid en op­
pervlakkigheid dat ten aanzien van de vroegere social studies was geuit (55).
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Tenslotte nam men in de kringen van de 'new social studies' -althans verbaal- 
afstand van het maatschappijbevestigend karakter van die oudere vorm : ' in- 
struction in obedience' zou vervangen moeten worden door 'critical social 
awareness' (56). Om alle vroegere dwalingen te vermijden(propageerden de voor­
standers van deze nieuwe vorm aansluiting bij de sociale wetenschappen, vooral 
sociologie en daarna politicologie, antropologie en sociale psychologie en 
wel door er een apart schoolvak voor te bepleiten naast bestaande vakken als 
geschiedenis, aardrijkskunde en economie.
Deze geluiden werden voor het eerst naar voren gebracht in een artikel van 
Charmian Cannon, Social Studies in Seoondary Schools, in 1964. Zij pleitte 
daarin voor :
a. een goed gedefinieerde stofinhoud die geschikt gemaakt kan worden voor al­
lerlei leeftijden;
b. voldoende 'academic rigour';
c. een duidelijke omschrijving van doelstellingen (57).
In het begin van de jaren '70 kregen deze denkbeelden meer bekendheid, culmi­
nerend in de verschijning van twee handboeken, namelijk dat van Denis Lawton 
en Barry Dufour en dat van Paul Mathias (58). In het eerste werk wordt als 
argument voor het geven van social studies aan leerlingen naast 'awareness 
and understanding of their own society' expliciet de algemene betekenis van 
de sociale wetenschappen genoemd : 'social science as a form of knowledge is 
increasingly important to a balanced understanding of the world' (59) en wor­
den de social studies in hun conceptie daarop duidelijk gebaseerd (60). Hun 
definitie van sociale wetenschappen is echter erg breed. Daartoe behoren so­
ciologie, antropologie, politieke wetenschappen, economie, psychologie, 
aardrijkskunde en geschiedenis. Wel is duidelijk dat sociologie door de 
schrijvers als van primaire betekenis wordt beschouwd (61). Dit blijkt ook uit 
hun 'topics and themes' : 17 van de 37 voorgestelde onderwerpen zijn min of 
meer sociologisch van aard, 4 antropologisch, 5 economisch, 4 politicologisch, 
7 psychologisch. Maar er zijn uiteraard nogal wat overlappingen. Geschiedenis 
zou, aldus de schrijvers, bij alle onderwerpen een rol spelen; aardrijkskunde 
bij sommige (62).
Paul Mathias formuleerde liefst 16 verschillende doelstellingen voor de social 
studies, die uiteraard hier niet worden gereproduceerd. Hij omschreef social 
studies als 'the study of man in society in the past, present and future', 
waaruit op zijn minst een zekere belangstelling voor geschiedenis valt op te
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maken. Uit de verdere invulling daarvan blijkt, evenals bij Lawton en Dufour,
zijn sociaal-wetenschappelijke benadering :
'it involves a study of the basic social characteristics of man, it in- 
cludes a comparative study of the racial and environmental differences 
between men, and it demands a detailed investigation into the many and 
varied expressions of the adaptation of man in the area in which he 
lives, and his relationship with other men' (63).
Expliciet blijkt zijn waardering voor de sociale wetenschappen uit de uit-
uitspraak :
'the social sciences contain important facts about our society, and it 
is no longer possible to regard anyone who is ignorant of them as an 
educated person' (64).
Ook in de door hem voorgestelde en enigszins omschreven onderwerpen (onder an­
dere via zogenaamde topic webs', een soort schema's) is dit standpunt goed 
terug te vinden.
Zoals vermeld in paragraaf 7.5.4. kreeg in de tweede helft van de jaren '60 
sociologie al vaste voet op de 'teacher training courses' en gaf de British 
Sociological Association haar toestemming tot het ontwikkelen van sociologie 
als examenvak op A-level-basis voor de sixth form. Spoedig, namelijk in 1965, 
ontstond ook een eigen vakorganisatie in de Association for the Teaching of 
the Social Sciences en verschenen er schoolboeken voor dit nieuwe vak (65) . 
Deze beweging is, dat zal duidelijk zijn, mede geïnspireerd door die onder­
wijskundigen, zoals de Engelsman Hirst en de Amerikanen Phenix en Bruner, 
die bij hun curriculumtheorieën xjitgaan van de structuur van de vakdisci- 
plines (66). De sociale wetenschappen -met name sociologie- zouden hun eigen 
bijdrage dienen te leveren aan het curriculum van het voortgezet onderwijs.
(67). Uiteraard was in deze visie niet zoveel aandacht voor de kritiek op het 
vakkenonderwijs als in de vroegere vormen van de social studies zo duidelijk 
aanwezig was geweest (68). Kenmerkend was een min of meer positivistische be­
nadering van de (sociale) wetenschappen, blijkend uit het gebruik van termen 
als 'waarheden', 'feiten' en 'objectiviteit'. Dit werd door critici als op­
merkelijk naïef omschreven (69). Ook was er een buitengewoon groot geloof in 
de betekenis van de methoden van de sociale wetenschappen voor de school :
"Acquaintance with these methods is as important a part of late twentieth- 
century citizenship as was ballot-box history of that of recent decades',
aldus Wifiifred Philip, die met deze vorm van social studies experimenteerde
op Kidbrooke Comprehensive School (70). Daarom wilde Philip dan ook eerder
Spreken van 'social Science' dan van 'social studies', waaraan volgens haar
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de nare bijsmaak van de oude social studies kleefde. Men ging er daarbij van 
uit dat sociologen een duidelijk, bijna exact en uniform begrip hebben van de 
sociologische methode en de aard en betekenis van de daarmee te verwerven ken­
nis. Dat in de scoiale wetenschappen tamelijk ernstige tegenstellingen zijn 
over doel, inhoud en methode van die wetenschappen bleef op deze wijze voor 
de leerlingen van het voortgezet onderwijs veelal verborgen. Daarom pleitten 
sommigen voor een meer open vorm van sociologie op school, waarin verschil­
lende richtingen en meningen (ook van leerlingen) aan bod zouden kunnen komen
(71). Anderen waren voor een meer radicale of kritische richting, waarin voor­
al de veranderbaarheid van de wereld beklemtoond werd (72). Deze laatste rich­
tingen kregen echter niet veel aanhang, mede door de nog steeds aanwezige 
vrees voor politieke propaganda of indoctrinatie.
Vooral in de schoolboeken en in de examenopgaven ging, naast de traditionele 
opvatting van social studies (namelijk als 'iets sociaals' of als 'Institu- 
tionenkunde') de 'new orthodoxy' (73) een belangrijke plaats innemen. Dit wAs 
sociologie, opgevat als een bijkans waardevrije wetenschap met een canon van 
begrippen, feiten en methoden die de leerling zich eigen zou moeten maken om 
goed in deze maatschappij te kunnen functioneren. Een aldus opgevat vak kon, 
temidden van de andere 'schoolvakken waarin veelal afvraagbare kennis als het 
hoogste goed werd gezien, gemakkelijker geaccepteerd worden dan een vak waarin 
het beoefenen van vaardigheden en het vormen en evalueren van attitudes op 
de voorgrond zouden staan. Zó werd het vak namelijk ook eerder examineerbaar 
geacht.
Uit het voorgaande blijkt dat na 1965 de situatie waarin de vroegere social 
studies wel moesten mislukken (74) duidelijk veranderd was :
- leraren leken minder afkerig van vernieuwingen;
- de sociale wetenschappen waren flink in aanzien gestegen en de beoefenaars 
ervan toonden belangstelling voor het vak social studies;
- de sociale wetenschappen kregen geleidelijk ook meer plaats in de opleidiilg 
van onderwijsgevenden;
- leraren leken meer geneigd over de grenzen van hun vak heen te kijken (ge­
tuige de vele pogingen tot vakkenverbinding);
- de positieve belangstelling van de overheid voor de ontwikkeling van de 
social studies;
- de ietwat afgenomen vrees voor politieke vorming op school bij onderwijs-
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gevenden;
- het verschijnen van lesmateriaal dat gestructureerder en aantrekkelijker 
was samengesteld;
- pogingen om social studies ook voor andere dan 'less able'-kinderen ingang 
te doen vinden en -last but not least- de instelling van examens voor hét 
vak op allerlei niveau.
Dat deze veranderingen niet alleen maar gunstige effecten haddei^ is hierboven 
wel gebleken. Ook is het de vraag of de meer traditionele aanpak zoals van de 
vroegere social studies toch niet -ondanks alles- voor een belangrijk deel de 
praktijk van de scholen en de leraren bleef beheersen. Zo zou het interes­
sant zijn te weten in hoeverre Rogers' karakterisering van de social studies 
uit het midden van de jaren '60, met name : gebrek aan structuur, precisie en 
perspectief of kijk op de wereld, betrekkelijke naïeviteit, onderschatting 
van kinderlijke belangstelling voor nationale en internationale problemen, 
negatie van de betekenis van het conflict in het openbare leven, overdreven 
aandacht voor het locale en voor kennis van publieke instellingen (75) , toch 
nog op veel lessen en curricula in de social studies van toepassing zijn.
8.2.2. Multidisciplinaire benaderingswijzen
Naast een min of meer sociologische of sociaal-wetenschappelijke invulling 
van de social studies kwamen na 1965 ook vele multi-disciplinaire benaderings­
wijzen in de social studies voor, al of niet onder deze naam. Deze wérden 
vooral gestimuleerd door de Schools Council, die verschillende projecten op 
het gebied van de humanities en de social studies het licht deed zien. Daar­
naast waren er ook vele particuliere initiatieven op dit gebied, afkomstig 
van scholen die immers hun eigen leerplan mogen maken (76) Deze laatste wor­
den wel gepresenteerd onder de term cormon core curriculum, een oorspronke­
lijk Amerikaans begrip, waarmee het centreren van verschillende vakken om 
één onderwerp wordt bedoeld. Voorbeelden van dergelijke onderwerpen zijn : 
gezin-individu-gemeenschap, rassenverhoudingen, oorlog en vrede, internatio­
nale verhoudingen, onderontwikkeling en ontwikkelingshulp, milieubeheer en 
-vervuiling (77). Bij deze thema's kunnen verschillende vakkencombinaties 
wórden gevormd : geschiedenis-maatschappijleer; geschiedenis-aardrijkskunde; 
aardrijkskunde-maatschappijleer en daarnaast soms godsdienst, engels en bio­
logie. Een dergelijk curriculum kan gebaseerd zijn op sociaal-wetenschappelij­
ke begrippen, methoden en probleemstellingen of op de belangstelling van de
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leerlingen. Ook een combinatie hiervan is mogelijk (78). Kenmerkend voor deze 
opzet, zoals die op verschillende scholen is gepraktiseerd, is dat afgestapt 
werd van speciale programma's voor 'young school leavers'. Alle leerlingen 
kregen in principe hetzelfde programma; alleen konden er benaderingen op uit­
eenlopend niveau zijn (79). Het doel van het common core curriculum was -in 
de lijn van de comprehensive schools- het bevorderen van de ontwikkeling van 
leerlingen tot actieve, rationeel denkende en autonome individuen in een de­
mocratische samenleving (80). In de praktijk kwamen er blijkbaar nogal wat 
problemen met bovengenoemde opzet voor. De voorgeprogrammeerde vorm (er werd 
zeer veel met 'work-sheets' gewerkt) botste namelijk soms met de behoefte aan 
initiatief en aan sociale interactie bij de leerlingen (81). Ook sloten de 
onderwerpen niet altijd bij de belangstellingssfeer van de leerlingen aan.
Wat de rol van de vakken in het common core curriculum op de in de literatuur 
beschreven scholen was, blijft onduidelijk. Deze is wel na te gaan in de pro­
jecten van de Schools Council.
Een van de eerste projecten van de'Schools Council was het Humanities Curri- 
culum Project, tussen 1967 en 1972 ontwikkeld onder leiding van Lawrence Sten- 
house, met als doelgroep de 'young school leavers', dus van de leeftijdscate­
gorie 14-16 jaar. De ontwerpers wilden stimulansen geven aan scholen en lera­
ren voor onderzoekend leren op interdisciplinaire basis (82) . Als algemene 
doel van het project werd geformuleerd : begrip ontwikkelen voor maatschap­
pelijke situaties en menselijk handelen en voor controversiële waarde-oorde- 
len die als gevolg daarvan ontstaan (83). Onder 'humanities' werd door Sten- 
house cum suis de studie van het menselijk gedrag en de menselijke ervaring 
verstaan, waarvoor de sociale wetenschappen, geschiedenis en aardrijkskunde, 
godsdienst en engels de elementen leverden. Vakken waren dus, volgens deze 
opvatting, niet onbelangrijk voor het maken van een curriculum, maar waren 
anderzijds toch ook niet'zo maar te gebruiken. Bij de selectie van de stof 
zou men de leerling namelijk in aanraking willen brengen met belangrijke men­
selijke problemen, die als zodanig niet de stof van de. onderscheiden vakken 
zijn (misschien met uitzondering van maatschappijleer). De controversiële 
onderwerpen die gekozen werden waren : War and Society, Education, The Fami­
ly, Relations between the Sexes, Poverty, People and Work, Living in Cities, 
Lab) and Order, Raoe Relations, interessant is dat Stehhouse cum suis niet 
wilden uitgaan van de behoeften en interessen van de leerling maar hun onder-
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werpen kozen om hun betekenis voor de menselijke situatie (84). Het zou er 
daarbij om moeten gaan dat leerlingen hun eigen verantwoordelijkheid leerden 
zien en minder geloof in gezag zouden demonstreren. Daar waardeoordelen hier­
bij een grote rol spelen, werd de discussiemethode van groot belang geacht, 
waarbij de leraar meer de rol van begeleider en discussieleider dan van in­
structeur en kennisoverdrager toebedeeld kreeg. Hij zou dan ook strikt neu­
traal moeten zijn. Deze opvatting werd volgens sommigen wel wat erg rigoreus 
doorgevoerd (85).
Het materiaal is zeer veelzijdig samengesteld. Het bestaat uit bronnen, bij­
voorbeeld stukken uit (auto-)biografieën, dagboeken en brieven, romans, poë­
zie; verder spelsuggesties, niet-fictionele teksten, met name uit de geschie­
denis, filosofie, sociologie, psychologie; journalistieke opdrachten en audio­
visuele hulpmiddelen. De methodische aanpak wordt hier verder buiten beschou­
wing gelaten. Voor een inhoudelijke beoordeling, dat wil zeggen van de rol 
van de disciplines in het project, is het nuttig een tweetal pakketten nader 
te bekijken, namelijk Poverty en War and Society.
In Poverty komen achtereenvolgens aan de orde : definitie vaift armoede; ver­
houdingen tussen rijk en arm; levensstijl van de armen; houding ten aanzien 
van armoede; oorzaken van armoede; huisvesting; honger; schulden; status en 
levenskansen; het moreel van de armen; armoede en sociale verantwoordelijk­
heid; maatregelen tegen armoede; de situatie dienaangaande in Latijns-Amerika 
en India; armoede en onderontwikkelde' landen. Uit de opsomming is duidelijk 
dat voor een sociaal-wetenschappelijke (sociologische, sociaal-psychologische, 
economische en sociaal-geografische) benadering gekozen is. Dit blijkt ook 
uit de materialen. Een aantal historische 'voorbeelden van armoede komt inder­
daad voor, maar deze worden niet in een historisch kader geplaatst. Ook wordt 
er geen historisch proces getoond of historische vergelijkingen getrokken. Zo 
worden situaties uit de jaren '60 en '10 van deze eeuw zonder meer naast 
die uit vroegere eeuwen gepresenteerd als illustratief voor een van bovenge­
noemde onderwerpen. Ten aanzien van Latijns-Amerika en India blijft de histo­
rische achtergrond van de situatie daar ook volledig in het duister.
Dit ligt iets anders met War and Society. De onderwerpen die daarin aan de 
orde komen^zijn achtereenvolgens : oorlog en.oorlogvoerenden, ervaringen en 
verwachtingen; oorlog en maatschappij; propaganda en psychologische oorlog­
voering; technologie en de aard van de oorlog; oorlog en protest; oorzaken, 
redenen en afloop van oorlogen; normen en recht ii} de oorlogvoering. Deze'meer
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structurele, of, zo men wil, sociologisch/politicologische aanpak kan echter 
volgens de auteurs ook vervangen worden door een studie van bepaalde oorlogen, 
zoals de Eerste en de Tweede Wereldoorlog en de Vietnamese oorlog of een epi­
sode daaruit, zoals Hiroshima en Nagasaki. Deze kunnen dan 'onder de eerst­
genoemde aspecten bekeken worden. Het is de vraag of het materiaal-op-zich 
voldoende mogelijkheden biedt om een goed beeld van zo'n oorlog te krijgen.
Met name de historische informatie over de Tweede Wereldoorlog is schraal, 
terwijl die ten aanzien van de Vietnamese oorlog zo goed als geheel ontbreekt.
Uit beide voorbeelden blijkt dat één van de belangrijkste voorwaarden voor 
het slagen van een interdisciplinaire aanpak : duidelijkheid en herkenbaarheid 
van de bijdragen van de disciplines die geacht worden in het project te parti­
ciperen, ontbreekt. Zoals Wringe in een kritisch artikel over het Humanities 
Curriculum Project concludeerde is hèt zwakke punt het onduidelijk formuleren 
van de doelstellingen op cognitief gebied. Ook is niet weergegeven Waarom bij­
dragen van de verschillende disciplines wel of niet in de pakketten van het 
project zijn opgenomen. De verschillende denkwijzen van die disciplines die 
hun aandeel wel hebben mogen leveren ,komen daarbij nauwelijks tot hun recht 
(86) .
Een opzet als van het Humanities Curriculum Project werd ook geschetst in 
Working Paper no. 11 van de Schools Council Society and the ïoung School 
Leavev (87). Ook daarin bleef de rol van de verschillende vakken, met name ge­
schiedenis, veelal verborgen. Een uitzondering vormt de opzet van 'The Family' 
(88). Eerst wordt daarin namelijk structuur, functie en doel van het gezin in 
een tribale samenleving, in de Middeleeuwen, in de tijd van de Industriële 
Revolutie en de vroege 20e eeuw aan de orde gesteld, waarna de veranderingen 
in de gezinssituatie worden nagegaan sinds 'de tijd dat grootvader een jongen 
was' en wel de externe invloeden (industriële expansie, verbindingen, beste­
dingspatroon, lonen, de verzorgingsstaat, de opvoeding) en de effecten daar­
van op de interne gezinsstructuur. Uiteindelijk komen de samenstellers, nadat 
ook nog de antropologische basis van het gezin wordt nagegaan, bij de tegen­
woordige gezinsproblemen uit. Wat de functie van de geschiedenis in een derge­
lijk project kan zijn/is duidelijk : vanuit het heden vragen stellen aan het 
verleden om zo begrip te krijgen voor het aandeel van dat verleden in onze 
samenleving. Dit betreft de continuïteit zowel als het veranderingsproces, 
namelijk oorzaken en de gevolgen van die veranderingen, en de voorwaarden
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waaronder die veranderingen zich kunnen voltrekken.
Meer vakgebonden is de opzet van IDE : Interdisciplinary Enquiry, ontworpen 
door Charity James in Goldsmith's Curriculum Laboratory van de universiteit 
van Londen (89). Deze is gebaseerd op enerzijds 'enquiry', dat wil zeggen de 
onderzoekende methode, anderzijds op interdisciplinariteit. Wat dit laatste 
principe betreft : indeling in disciplines beschouwt zij niet als iets over­
bodigs. Het is goed, aldus James, dat de leerlingen de belangrijkste begrip­
pen en ideeën uit die disciplines leren kennen, begrijpen en gebruiken, maar 
dan wel in hun onderling verband. De invloed van Bruner's structuur-denken 
is hierbij duidelijk, evenals van denkbeelden als die van Hirst (90). De dis­
ciplines zouden moeten worden gezien als 'multi-dimensional interpenetrating 
patterns of knowledge with poorly demarcated boundaries' (91). De belangrijk­
ste reden voor interdisciplinair onderzoek is bij haar : jonge mensen helpen 
om in de wereld enige samenhang te zien (92).
Een project dat daaraan verwant is en, duidelijker dan het Humanities Curri­
culum Project, opgezet om aan te tonen dat er verschillende manieren zijn om 
de bestaande vakken met elkaar te verbinden^is het Schools Council Integrated 
Studies Project, tussen 1968 en 1971 ontworpen op het Institute of Eduaction 
van de universiteit van Keele (Staffordshire) onder leiding van David Bolam. 
Het is bestemd voor de leeftijdsgroep 11-15 jaar. De uitgewerkte projecten : 
Exploration Man, Communicatin$ with others en Living Together, voor de jon­
gere leerlingen en Developments in Africa, Out-Groups in Society en Man-made 
Man voor de wat ouderen van deze leeftijdscategorie zijn duidelijk als voor­
beelden bedoeld om de scholen tot het maken van eigen projecten te brengen
(93) .
Bolam definiëerde 1integrated studies' met het Schools Council Integrated
Studies Project (hierna afgekort als SCISP) als volgt :
'the exploration of any large theme, area or problem, which requires the 
help of more than one subject for its full understanding and is probably 
best taught by the concerted action of a group of teachers' (94).
Volgens deze defintie hebben 'integrated studies' dus drie dimensies :
1. Zij hebben betrekking op de belangrijkste menselijke problemen.
2. Zij gaan uit van een reeks inzichten vanuit verschillende vakken.
3. Zij vragen nauwe samenwerking van leraren.
Van de drie motieven om vakken met elkaar te verbinden die Bolam cum suis 
onderscheidden, namelijk :
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- aan te sluiten bij de behoeften van de leerling,
- meer profijt van vakken te krijgen door het opsporen van dwarsverbindingen,
- meer zicht te krijgen op menselijke of maatschappelijke problemen,
koos het projectteam in het bijzonder voor het laatste, zonder de beide andere 
motieven te willen negeren (95). Daarbij werd de betekenis van de vakken voor 
de vorming van jonge mensen, zoals bij IDE, duidelijk erkend (96). Maar vak­
ken waren in de opzet van SCISP 'tools of enquiry', niet slechts 'bodies of 
information' (97) . Dit betekende dat nagegaan zou moeten worden wat de speci­
fieke methode van het betrokken vak is en waarin deze verschilt van die van 
andere vakken (98).
Anderzijds was men er zich van bewust dat er ook veel overlappingen en dwars­
verbindingen zijn tussen de verschillende kennisgebieden (99). Kennismaking 
met vakken werd door Bolam, in aansluiting bij Bruneriaanse opvattingen, ge­
zien als kennismaking met verschillende wijzen van onderzoek om inzicht te 
krijgen in fundamentele begrippen en problemen (100) . Bolam onderscheidde de 
eerder genoemde drie soorten van interdisciplinaire projecten, te weten :
a. projecten die een breed onderwerp of studieobject omvatten (bijvoorbeeld : 
Afriaa, A Developmental Study)
b. projecten rond een overkoepelend begrip (bijvoorbeeld : (Out-)Groups in 
Society (101).
Daar kwamen later andere vormen bij : 1life theme' (bijvoorbeeld : 'volwassen 
worden') en 'specialised core' uitgaande van een bepaalde discipline (bijvoor­
beeld het onderwerp de Renaissance waarbij vanuit de geschiedenis verbindingen 
gelegd kunnen worden met kunstbeschouwing en talen) (102) . In hoeverre deze 
latere onderscheidingen nodig waren, is echter de vraag : ze zijn mijns in­
ziens in de eerder genoemde vormen begrepen.
Het is duidelijk dat de herkenbaarheid van de disciplinaire aanpak bij het 
ene (soort) onderwerp groter zal zijn dan bij het andere. Wel werd er, zo 
blijkt uit figuur 10, bij het opstellen van het programma gestreefd naar een 
evenwicht tussen de verschillende kennisgebieden (103). Aan de andere kant 
was het niet de bedoeling een compleet curriculum voor de mens- en maatschap­
pijvakken op te stellen. Dat is zowel de kracht als de zwakte van dit project 
en van andere Schools Council-projecten. Hoewel er namelijk enerzijds waarde­
ring kan zijn voor de open, zogenaamde school-nabije opzet, kan men zich an­
derzijds afvragen in welk pedagogisch/maatschappelijk/cultureel en politiek
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kader de onderwerpen passen, vooral als deze worden vergeleken met benade­
ringen zoals in Hessen. Met andere woorden : het blijft onduidelijk welke le­
vensbehoeften (104) het team voor de leerling essentiëel acht, voor welke 
(vorm van) samenleving -waarvan dan eerst de kenmerken genoemd moeten wor­
den- zij de leerlingen willen voorbereiden, welke vorm van cultuur zij op 
het oog hebben en hoe die overgedragen of geïntroduceerd moet worden, wat de 
basisbegrippen en problemen zijn die in elk 'humanities'-programma zouden 
moeten voorkomen, en -last but not least- wat de kenmerken zijn van de ver­
schillende disciplines die men zo nadrukkelijk in het project wilde betrekken. 
Uiteraard is het wel mogelijk de denkbeelden van het team ten aanzien van bo­
vengenoemde vragen enigszins te recontrueren. Daartoe zal hier echter geen 
poging gedaan worden. Wèl zal, zoals bij het Humanities Curriculum Project, 
nagegaan worden wat de inbreng van de disciplines, in het bijzonder van de 
geschiedenis, in het project is. Daarvoor is het nodig een beschrijvende ana­
lyse van enkele units te maken.
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De eerste unit Exploration Man is bedoeld als een introductie van deze vorm 
van vakkenverbinding op school. Zij geeft een goed voorbeeld van de denkbeel­
den daarover die de auteurs aanhangen. Door deze unit zouden de leraren in­
zicht moeten krijgen in de kaders waarin vakkenverbinding geplaatst moet wor­
den, in het keuzeprobleem en in de diepgang waarmee de thema's behandeld zou­
den moeten worden. Zoals de titel al aangeeftygaat het om 'Exploration', dat 
wil zeggen het door de leerlingen zelf (uit)vinden of ontdekken van 'Man', 
het menselijk leven in zijn ontwikkeling en complexiteit (105). Deze twee 
elementen, het vaardigheidsaspect en het inhoudelijk aspect, worden logisch 
met elkaar verbonden. Wat het laatste betreft komen aan de orde :
1. de complexiteit van ieder individu (gevoelens, gedachten, verschijnings­
vorm, handelingen).
2. menselijke samenlevingsvormen (interactie, soorten groepen, soorten samen- 
levingspatronen, de sociale ontwikkeling van het individu).
3. de reeks menselijke activiteiten in de maatschappij ('Man the Survivor', 
'Man the Builder', 'Man the Ruler', 'Man the Artist', 'Man the Believer'), 
waarop de verschillende disciplines of kennisgebieden zouden zijn geba­
seerd. Geschiedenis zou, mèt sociale wetenschappen, met name betrekking 
hebben op 'Man the Ruler' : de mens als sociaal wezen;
4. de verschillende kanten van elke menselijke activiteit, waarbij opgemerkt 
wordt dat alle activiteiten multi-dimensionaal zijn en dat elke maatschap­
pij verschillende antwoorden op elementaire menselijke problemen aanbiedt. 
Dit zou dan tot het inzicht in de noodzaak van vakkenverbinding moeten 
leiden;
5. 'Vfaat is Man?', een samenvatting van het voorgaande; de betekenis van de 
verschillende vakken voor de kennis van de mens.
Het geheel maakt een sterk antropologisch bepaalde indruk;de invloed van 
Bruner's Mans a Course of Study is evident (106), evenals trouwens in andere 
units, zoals Cormuniaating with others en Living Together.
Comrmmioating with others heeft een dubbel doel :
1. mogelijkheden bieden de verschillende wijzen van communicatie waar te 
nemen;
2. de ontwikkeling van communicatieve vaardigheden bij de leerlingen te ont­
wikkelen (107).
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Daarbij worden de volgende aspecten onderscheiden :
- het gebruik van verschillende 1 talen1 in verschillende sociale omstandig­
heden ;
- de relatie tussen ervaringen en het geven van uitdrukking daaraan;
- de kunsten in hun historische en culturele context (108).
Tot de unit behoren drie aparte onderdelen :
a. Making Contact;
b. Sight and Insight;
c. Sense of History.
In a. komen de verschillende manieren om contact te leggen aan de orde : door 
middel van woorden, door liederen en verhalen en door theater; ook de barriè­
res voor het leggen van contact krijgen aandacht. In dit onderdeel lijkt de 
inbreng van sociale psychologie belangrijk. In b. komen werken van schrij­
vers en kunstenaars uit verschillende tijdperken en culturen als uitingen van 
communicatie aan bod en worden de leerlingen uitgenodigd tot 'fieldwork', 
dat wil zeggen onderzoek naar taalontwikkeling bij kinderen, het noteren en 
evalueren van mondelinge overleveringen bij oudere mensen en het vaststellen 
van de ontwikkeling van het schrift via het bekijken van oude inscripties en 
opschriften in hun woonplaats. Hier lijken taal, kunst en geschiedenis hun 
aandeel te leveren. Wat geschiedenis betreft^wordt gebruik gemaakt van een 
methode van bronnen verzamelen, die inzicht geeft in de aard van het vak.
Dit is nog explicieter bij c. Sense of History, waarin de ontwikkeling van 
het westerse schrift wordt geschetst. Daarbij wordt aandacht besteed aan de 
ontwikkeling van het geschreven en gesproken woord in de Angelsaksische we­
reld (via Beowulf) en de Engelse 14e eeuw (via Chaucer) en aan de uitvinding 
van de boekdrukkunst (door de Engelsman Caxton ...). Gevoel krijgen voor ont­
wikkeling en verandering, één van de doelstellingen van het geschiedenison­
derwijs, krijgt hier zeker een kans. Daarnaast wordt een analyse beoogd van 
een paar stukjes geschiedenis, namelijk van de Angelsaksische en de laat­
middeleeuwse wereld, door middel van origineel materiaal uit die tijd. Wel­
licht is daarmee ook inleving beoogd. Beide doelstellingen zijn historisch 
zeker verantwoord. Wel is de moeilijkheidsgraad van de opdrachten, waarbij 
ook een beroep gedaan wordt op kennis van de Engelse literatuur, hoog zodat 
twijfel mogelijk is over de haalbaarheid ervan voor alle leerlingen (109) .
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Living Togethev heeft de volgende doelen :
1. een beter begrip van de structuur en functie van de eigen maatschappij 
krijgen;
2. het bevorderen van tolerantie ten aanzien van andere culturen gebaseerd op 
inzicht in verschillende gemeenschappen;
3. het stimuleren van inleving in menselijke problemen;
4. het ontwikkelen van de bekwaamheid maatschappijvormen vergelijkenderwijs 
te bestuderen;
5. het kennismaken met of verdere training in relevante basisvaardigheden 
( 110) .
De volgende sociale activiteiten, die bij de meeste culturen centraal staan, 
zouden daarbij aan de orde moeten komen :
a. gezinsvorming en huisvesting;
b. levensonderhoud en vrije tijdsbesteding;
c. groepsvorming en sociale controle;
d. godsdienstige overtuiging en beleving.
Het onderwerp werd in twee secties verdeeld : één over eenvoudige maatschap- 
pijvormen, namelijk over Tristan da Cunha en over de Dajaks (Borneo) en 
één over een meer complexe samenleving, namelijk China in de keizertijd. De 
samenstellers meenden dat het gemakkelijker zou zijn inzicht in sociale orga­
nisatie te krijgen via dit soort samenlevingen die in zekere zin beperkt te 
noemen zijn, dan door een complexe industriële samenleving als de onze te be­
studeren. De vakken waarop deze unit steunt( zijn aardrijkskunde, sociologie, 
culturele of sociale antropologie, geschiedenis en -in beperkte mate- engels. 
Uit de geografie kunnen onder andere fysische begrippen als tropisch regen­
woud en vulkaaneiland worden geïdentificeerd en kan er een verband worden ge­
legd tussen de natuurlijke omgeving en de levenspatronen van de plaatselijke 
gemeenschappen. Vooral sociologische en antropologische begrippen als status, 
rol, cultuur, enculturatie, sociale controle komen uiteraard aan de orde, 
terwijl met betrekking tot de geschiedenis methodologische zaken als soorten 
en betrouwbaarheid van bronnen, maar ook meer inhoudelijke historische ken­
merken als continuïteit, ontwikkeling en verandering, en gevolgen van externe 
en/of unieke gebeurtenissen de aandacht kunnen krijgen. Vooruitlopend op de 
conclusies over de aard van de geschiedenis en daarop gebaseerde doelstellin­
gen van het geschiedenisonderwijs in hoofdstuk 12 lijkt het niet te gewaagd 
te constateren dat in Living Together geschiedenis een rol is toebedeeld die
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niet al teveel geweld doet aan haar door historici en didactici toegedachte 
eigenheid. In concreto is daarop echter soms wel wat af te dingen. Zo is het 
onderdeel China in de keizertijd veelzijdig benaderd, met veel bronnen en 
kaarten, maar wordt de conclusie dat China destijds een statische cultuur 
was wellicht wat al te snel getrokken namelijk met enkele bronnen uit de 12e 
en 20e eeuw als 'bewijs' daarvoor.
Een probleem is de vertaling van de door studie van vreemde culturen gewon­
nen inzichten naar de eigen cultuur in de zogenaamde 'local study'. In de 
lerarentoelichting bij deze unit (111) waarin aanwijzingen voor die vertaling 
worden gegeven, ligt de nadruk op een sociologische aanpak met veel aandacht 
voor sociale groepen, de classificatie, organisatie en het functioneren ervan, 
en de betekenis van waarden en overtuigingen in de maatschappij. Weliswaar 
wordt daarbij ook de geschiedenis niet vergeten - er wordt bijvoorbeeld aange­
raden te werken met historische contrasten en vergelijkingen (112!- maar de 
historische achtergrond van de eigen maatschappij, bijvoorbeeld in de ontwik­
keling van het gezin, van arbeid en vrijetijdsbesteding, van waarden en nor­
men, 'met elementen als continuïteit en verandering komt -merkwaardig genoeg- 
niet uit de verf. Hierbij wreekt zich wat eerder werd geconstateerd, dat door 
het project-team niet tevoren is nagegaan wat de kenmerken van de verschil­
lende disciplines zijn. Na het voorgaande lijkt de conclusie gerechtvaardigd 
dat interdisciplinair werken op die manier niet werkelijk te realiseren valt 
en in aanlopen blijft steken.
Hoewel enigszins buiten de leeftijdsgroep vallend waarmee deze studie zich 
bezighoudt is het toch belangrijk in dit verband aandacht te vragen voor de 
Schools Council-projecten Social Studies 8-13 en het daarop volgende History, 
Geogvaphy and the Social Sciences 8-13. Behalve de leeftijdscategorie voor de 
basisschool valt hier namelijk ook die van de 'middle school' onder (11-13 
jaar), een schooltype dat tussen basisschool en voortgezet onderwijs instaat, 
en van de eerste jaren van secondary modern school en grammarschool. Daarom 
is aandacht voor deze projecten gewenst.
Social Studies 8-13 verscheen in 1971, na een drie-jarige studie die onder 
leiding stond van Denis Lawton van het Londense Institute of Education. Het 
verslag hiervan bevat geen kant-en-klare materialen zoals bij de vorige pro­
jecten, maar een inventarisatie en structurering van social studies-curricula 
voor deze leeftijdsgroep en een kader voor een social studies-programma voor
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leerlingen in 'the middle years of schooling'. De conclusies van het rapport 
waren voor het project-team niet erg bemoedigend. Van de 500 benaderde scho­
len waren er iets meer dan 25 die curricula konden overleggen waaruit bleek 
dat leerlingen werden ingeleid in de begrippen, methoden en materialen die 
aan de sociale wetenschappen zijn ontleend (113). Blijkbaar was er na publi­
caties als het Newsom Report, het working paper Society and the loimg School 
Leaver en het boek van Rogers (114) , waarin op de gebreken van de social 
studies was gewezen, niet veel veranderd. Van de curricula die men in dit op­
zicht wel geslaagd achtte, werd, zoals gezegd, het materiaal gebruikt voor 
een gemeenschappelijk kader voor de social studies (115) dat hieronder zal 
worden uiteengezet (zie ook figuur 11).
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- 228
In de eerste jaren is de opzet non-sequentiëel, dat wil zeggen met een vrij 
willekeurige volgorde van onderwerpen. Daarbij worden vier typen projecten 
onderscheiden die de leerlingen inleiden in het leven van verschillende soor­
ten groepen. De tweede fase (11-13 jaar) is sequentieel. In het eerste jaar 
wordt getracht bij leerlingen belangrijke ideeën over de maatschappij te ont­
wikkelen, die in het volgend jaar in een complexere vorm terugkomen. Ook hier­
in is, evenals bij het vorige project, de invloed van Bruner1s Man, a Course 
of Study terug te vinden, met name in de spiraalvormige opbouw van het curri­
culum (116). In het eerste leerjaar (11 a 12 jaar) zou de leerling moeten wor­
den ingeleid in de aard van de mens en de maatschappij, via kennismaking met 
de evolutie, dierengemeenschappen en primitieve menselijke samenlevingen, 
waarna voor de 12 a 13-jarigen de bestudering van de eigen (plaatselijke) 
samenleving, die van verschillende stedelijke samenlevingen en van een 'vreem­
de' maatschappij-in-verandering, zoals India of van de Eskimo's zou kunnen 
volgen. In plaats daarvan zouden ook oude beschavingen onder bepaalde aspecten 
aan de orde gesteld kunnen worden. De eerste opzet voor de 12 a 13-jarigen 
is in zekere zin meer sociaal-wetenschappelijk (sociaal-geografisch/sociolo- 
gisch/cultureel-antropologisch), de andere min of meer historisch van aard, 
maar dan wel verbonden met een sociaal-wetenschappelijke aanpak. Deze beide 
benaderingen kunnen ook, aldus de schrijvers, gecombineerd worden. Merkwaar­
dig genoeg is de sociaal-wetenschappelijke aanpak wel uitgewerkt en de tweede, 
de historische niet, evenmin trouwens als een combinatie van die twee benade­
ringen. Daardoor is twijfel mogelijk over de intenties van de samenstellers.
Zo ontbreekt de historische component bij India. Anderzijds biedt het alter­
natief de historicus voldoende kansen (117) .
Explicieter komt het aandeel van de geschiedenis tot uiting in het vervolg­
project History, Geography and the Social Sciences 8-13 (HGSS 8-13) dat tus­
sen 1971 en 1975 met medewerking van leraren werd ontwikkeld op de School of 
Education van de universiteit van Liverpool, onder leiding van Alan Blyth.
Daar werd namelijk van elk van de drie disciplines nagegaan wat, krachtens haar 
aard, de inbreng zou kunnen zijn. Er zijn in dit project overeenkomsten met 
het Integrated Studies Project. Zo worden de disciplines ook hierin als be­
langrijke bronnen gezien, niet alleen voor het overdragen van informatie, 
maar ook voor het gebruiken van methoden en vaardigheden en als manieren om 
de mens te beschouwen in relatie tot tijd, plaats en maatschappij (118). De
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vakken worden dus, zo blijkt ook reeds uit de titel van het project, in hun 
waarde gelaten. Zij worden echter niet gezien als stofgehelen die gekend moe­
ten worden. Getracht wordt de disciplines met elkaar in verband te brengen in 
de vorm van coördinatie, en op elkaar af te stemmen. De karakteristieke werk­
wijze van elke discipline zou naar de school moeten worden vertaald. De nadruk 
valt, behalve op kritisch denken en inleving, die ook in het Keele-project 
als doelstellingen werden genoemd, op het leren van key-conaepts, sleutel­
begrippen, die volgens het project-team nodig zijn om leraïen te helpen bij 
het selecteren en organiseren van de stofinhoud. Deze sleutelbegrippen, die 
niet als zodanig door leerlingen gedefinieerd behoeven te worden, zijn volgens 
de samenstellers toepasbaar op een grote reeks van maatschappelijke situaties 
waarmee historici, geografen en sociale-wetenschappers zich bezighouden. Het 
zijn :
- communicatie;
- macht;
- waarden en overtuigingen;
- conflict/consensus;
- overeenkomst/verschil;
- continuïteit/verandering;
- oorzaken en gevolgen.
De eerste vier zijn meer inhoudelijk, de laatste drie meer methodologisch (be­
ter ware te spreken : conceptueel) van aard. Deze basisbegrippen werden niet 
uitgekozen na een uitvoerige wetenschapstheoretische bezinning, maar omdat zij 
praktisch gerelateerd kunnen worden aan andere, meer beperkte begrippen en dus 
effectief te gebruiken zijn voor het selecteren' en ordenen van materiaal uit 
de betrokken vakken. Deze kunnen leraren helpen bij het opstellen van een 
leerplan waarin de ontwikkeling van begrippen centraal staat, zonder gebonden 
te zijn aan een specifiek historische, geografische of sociaal-wetenschappe- 
lijke inhoud (119).
Op grond van deze doelstellingen en begrippen heèft men een 15-tal thema's 
uitgewerkt die zowel hedendaagse maatschappelijke en economische situaties en 
fenomenen betreffen als Shops, Money, Growing up, Going to School, als onder­
werpen die meer historisch getint zijn, bijvoorbeeld : Clues, clues, clues : 
Detective work in history, Life in the 1930's, The Victorians, of meer geo­
grafisch getint zijn : Rivers in Flood3 Points, pattems and movement : Detec­
tive work in geography en The geography of hunger. Daarnaast zijn er thema's
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die elementen uit twee of drie vakken bevatten, zoals : People on the move : 
a study of nrigration, waarin zowel historische voorbeelden zitten : 19e eeuwse 
Engelse plattelanders naar Lancashire, Ieren naar Liverpool, Joden naar 
Israël, als actuele : urbanisatie in Kenia, Westindische emigratie naar Enge­
land. Maar ook in ogenschijnlijk vakgebonden onderwerpen als Money en Shops 
zitten respectievelijk geografische (cultureel-antropologische) en histori­
sche elementen. Daar het project-team meer 'interrelation' dan 1integration' 
wenst te bevorderen (120), is het niet de bedoeling één supervak te creëren.
Kenmerkend voor deze aanpak, die -met name in projecten van de Schools Counr 
cil- veel in Engeland voorkomt is, dat -waar mogelijk- aansluiting gezocht 
wordt bij de schoolpraktijk, en met name bij de situatie van in een bepaald 
vak opgeleide leraren. Daarnaast wordt de autonomie van de scholen erkend : 
de SC wenst slechts, dat bleek ook al bij het SCISP, voorbeeld-materiaal te 
leveren. Vandaar ook dat naast de 15 uitgewerkte thema's er nog een boekje 
met suggesties voor andere thema's is verschenen : Themes in outline (121). 
Daaruit zouden de teams op de verschillende scholen onderwerpen kunnen kiezen 
die misschien beter passen in hun eigen leerplannen. Aansluiting bij de tra­
ditionele ordeningsprincipes en sequenties van de schoolvakken -dus voor ge­
schiedenis het chronologische ordeningsprincipe : van veraf naar dichtbij; 
voor aardrijkskunde het ruimtelijk ordeningsprincipe : van dichtbij naar 
veraf en voor maatschappijleer : van eenvoudige naar meer complexe sociale 
verschijnselen- is daarbij niet de bedoeling, integendeel (122) . Daarin wijkt 
men dus nadrukkelijk af van de schoolpraktijk. De nadruk zou, aldus Blyth cum 
suis, moeten vallen op het proces van informatie inwinnen, interpreteren, 
verwerken en evalueren in plaats van op kennis vergaren. Zó zou een progres­
sie in het leren bereikt kunnen worden met behulp van de logische structuren 
van de verschillende disciplines (123). Daarbij zouden, zoals gezegd, de 
sleutelbegrippen de basis van stofkeuze en ordening moeten zijn. 
Sleutelbegrippen van de geschiedenis zijn volgens het team verandering en 
continuïteit (124). Daarnaast moeten de leerlingen door middel van bronnen 
vooroordelen en tegengestelde meningen kunnen onderkennen en conclusies kun­
nen trekken (125). Zo worden ze met eenvoudige voorbeelden enigszins ingeleid 
in de methodologie van de geschiedenis. Andere historische vaardigheden die 
expliciet genoemd worden^zijn :
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1. het kunnen trekken van vergelijkingen tussen heden en verleden (sleutel­
begrip : overeenkomst en verschil), zodat de leerlingen vragen over hun 
eigen samenleving kunnen stellen en die in een wijdere context kunnen 
zien (126);
2. het leren onderkennen van de invloed van het verleden op het heden (sleu­
telbegrip : continuïteit) (127);
3. het opdoen van ervaring over de mens, vergelijkbaar met het Duitse "Ge­
schichte als Humanum'. Daarvoor dienen de leerlingen mogelijkheden gebo­
den te worden zich in te leven in mensen in andere tijden. Op deze wijze 
zouden zij ook zichzelf beter leren begrijpen (128).
Van een dergelijke bezinning op de inbreng van de geschiedenis is in géén 
van de vergelijkbare Schools Council-projecten sprake. De samenstellers gaan 
er vanuit dat een dergelijke gecoördineerde aanpak die vooral leerpsycholo- 
gisch is georiënteerd, met name geschikt is voor déze leeftijdscategorie; ze 
denken met betrekking tot de oudere leerlingen blijkbaar aan een meer vak­
gebonden, sequentiële opbouw (129). Desondanks is het de vraag of een derge­
lijke aanpak ook niet voor het voortgezet onderwijs in overweging genomen zou 
kunnen worden. Dan zou onderzocht moeten worden in hoeverre de sleutelbegrip­
pen een redelijke gemeenschappelijke basis kunnen vormen voor een samenwer­
kingsverband tussen de drie vakken mits voldoende garanties kunnen worden in­
gebouwd voor het handhaven van de eigenheid van deze vakken. Wel is dan een 
nadere bezinning nodig over de waarde van een op het vak georiënteerde, se­
quentiële opbouw van de stof (chronologie, ruimtelijke expansie, sociale com­
plexiteit) en de mogelijkheid die in een gemeenschappelijk program in te bren­
gen. Daarnaast zou meer nagedacht moeten worden over de pedagogische, poli­
tieke, maatschappelijke en culturele implicaties van de stofkeuze. Deze is 
door Blyth cum suis te vrijblijvend aan de orde gesteld; de scholen zouden 
namelijk zelf een standpunt in dezen moeten bepalen. Er worden daarvoor drie 
modellen aan de scholen aangeboden (zie bijlage IV) , waaruit ze kunnen kiezen( 130).
Concluderend kan ten aanzien van de multi-disciplinaire projecten het volgen­
de gezegd worden :
- ze zijn alle gebaseerd op onderzoekend leren, door middel van een 'multi- 
media-approach1;
- ze gaan alle -min of meer- uit van probleemstellingen en/of methoden uit de 
sociale wetenschappen, met de nadruk op de sociologie, vaak met inbegrip
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van geschiedenis en aardrijkskunde, en soms samen met de vakken engels en 
godsdienst;
- ze willen de leerlingen in aanraking brengen met belangrijke menselijke 
problemen.
De opzet en uitvoering verschilt echter vaak aanzienlijk. Terwijl alle pro­
jecten die problemen centraal stellen worden deze in het Humanities Curricu­
lum Project aan de orde gesteld zonder daarbij expliciet de afzonderlijke 
vakken te betrekken, terwijl dat in de andere projecten juist uitdrukkelijk 
het. geval is. Vandaar dat in het eerstgenoemde project de rol van een vak 
als geschiedenis, ook bij onderdelen waar die belangrijk zou kunnen zijn, 
minimaal is. Die rol is in de andere projecten vaak duidelijk herkenbaar, 
al is (nota bene) daarover slechts in één project (History, Geography and 
the Social Sciences 8-13) tevoren een behoorlijke bezinning geweest. Het 
gevolg is dat de mogelijkheden voor het gebruik maken van de specifieke in- 
houd en methode van de vakken onvoldoende zijn benut. Anderzijds zijn, meer 
dan in Engeland, Duitsland en Nederland gebruikelijk was (is?) , vakken als 
vormen van denken gezien en niet slechts als bronnen van informatie. Het 
verwijt dat historici veelal tegen sociaal-wetenschappelijk opgezette pro­
jecten maken, namelijk dat geschiedenis slechts voorbeelden mag aandragen 
voor de sociaal-wetenschappelijke concepties, gaat in de SC-projecten dan 
ook lang niet altijd op.
Een verantwoording van de keuze van de menselijke en maatschappelijke pro­
blemen wordt in bovengenoemde projecten niet of nauwelijks gegeven, evenmin 
als er duidelijke uitspraken worden gedaan over de aard van de maatschappij 
en de cultuur waarmee men jonge mensen wil laten kennismaken. Dit heeft -zie 
onder- zijn repercussies voor de stofkeuze. De kaders voor die stofkeuze 
zijn zeer uiteenlopend. Bij het SCISP zijn de verschillende soorten van vak­
kenverbinding het uitgangspunt (zie fig. 10), waarbij duidelijke vakaccenten 
zijn op te merken, met name in fase 2. In de eerste fase (te vergelijken met 
onze brugklas) is, binnen vakgebieden als 'expressive arts' en 'social stu­
dies', een grotere verwevenheid van vakken nagestreefd, helaas -dit werd al 
geconstateerd- zonder reflectie vooraf over de inbreng van de vakken. In 
Social Studies 8-13 is een opbouw te herkennen die aansluit bij de eerder 
genoemde ordeningsprincipes van de vakken, terwijl in History, Geography 
and the Social Sciences, zoals bekend, de sleutelbegrippen centraal staan en
- 233 -
bovengenoemde ordeningsprincipes juist worden afgewezen. Wat ten aanzien van 
het laatst besproken project werd opgemerkt kan ook met betrekking tot andere 
projecten worden gezegd : over de politieke, maatschappelijke, culturele en 
pedagogische implicaties van de stofkeuze is veel te weinig gereflecteerd.
Een matrix of raamwerk, zoals die voor de curriculumopbouw en stofkeuze van 
het vak geschiedenis in Duitsland door de zogenaamde Lübecker Gruppe onder 
leiding van Rohlfes in 1974 is ontwikkeld en in 1978 is uitgewerkt (131)^geeft 
duidelijker de betekenis èn de interdependentie van de elementen voor de stof­
keuze aan dan hier veelal is gebeurd.
8.3. Nabeschouwing: geschiedenis en social studies
Het is evident dat andere vormen van vakkenverbinding en een andere opzet 
van social studies, zowel als nieuwe opvattingen over geschiedenis, een ande­
re benadering van de relatie geschiedenis-social studies (hier als algemene 
term voor vakkenverbinding in de mens- en maatschappijvakken gebruikt) ging 
inhouden dan zo'n.20 a 30 jaar geleden. Zoals geschetst in hoofdstuk 6 ston­
den geschiedenisleraren, met W.H. Burston voorop, toen ten aanzien van vak- 
kenintegratie in de vorm van social studies, waardoor het vak geschiedenis 
als zelfstandig vak dreigde te verdwijnen, uiterst afwijzend. Vooral de ver­
binding van geschiedenis met het heden werd als gevaarlijk gezien : geschie­
denis was niet slechts, of voornamelijk, voorgeschiedenis van het heden. D%e 
had, aldus Burston, waarde op zichzelf. Het zou gevaarlijk zijn de maatstaven 
van het heden (als 'relevantie' en 'nut') aan het verleden op te leggen. Dit 
zou tot een onverantwoordelijke reductie leiden. Ook werd gevreesd voor een 
degradatie van de geschiedenis tot een voorbeeldenreservoir voor de 'algemene 
wetten' van de sociologen.
Deze geluiden kwamen ook ten opzicht van latere' vormen van vakkenverbinding 
waarin geschiedenis dreigde op te gaan, voor. Zo karakteriseerde Lamont nog 
in 1972 integratiepogingen als ' a concealed rape' want geschiedenis zou 'a 
milch-cow for sociological hypotheses' worden. Ook kwam het bekende pleidooi 
voor de studie van de geschiedenis 'in its own right' weer terug. Geschiede­
nis zou geen pakhuis voor achtergrondinformatie mogen worden, aldus deze
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schrijver (132). Daarnaast werd veelal nog de pre-occupatie van de social 
studies met het heden door historici gegispt, zoals voorheen door Duitse his­
torici met betrekking tot de Gemeinschaftskunde (133). Heater, die, naar eer­
der bleek, niet afwijzend stond ten aanzien van een meer sociaal-wetenschap­
pelijke aanpak in de geschiedenis, waarschuwde in dit verband voor bijziend­
heid van sociale wetenschappers ten opzichte van het heden : het bestuderen 
van het heden als doel-op-zichzelf zou, aldus Heater, tot anachronistisch 
denken en zelfs tot zelfvernietiging leide'n ... (134).
Uiteraard dook in de discussie om de vakkenverbinding ook het begrip 
r e l e v a n t i e  op, waarbij door Burston een zelfde verwarring ten aan­
zien van dit begrip in Engeland werd geconstateerd als door Nipperdey in 
Duitsland (135) : moet de stof relevant zijn voor het tegenwoordig leven van 
de leerling of voor zijn toekomstig bestaan als werknemer of als lid van de 
maatschappij ? Als dat laatste bedoeld wordt : moet het daarbij gaan over 
zijn functioneren in de toekomst zoals we v e r w a c h t e n  dat zie zal 
zijn of zoals we w e n s e n  dat die zal zijn ? (136) Hoe dat ook zij : 
relevantie als iets dat onnriddellijk te maken heeft met het functioneren van 
de jonge mens in het heden of in de toekomst werd door historici als uit­
gangspunt voor stofkeuze in de mens- en maatschappijvakken te beperkt geacht 
(137). Vooral in het Schools Council Working Paper An approaoh through his­
tory werd de eigen waarde van de geschiedenis in het curriculum beklemtoond, 
waarbij de wijdere doelstellingen van de studie in dit vak, zoals zelfkennis, 
ethisch besef, vermogen tot inleving (gepreciseerd : psychologisch inzicht, 
intuïtie), respect voor de waarheid, gebaseerd op observatie en deductie, 
onder de aandacht werden gebracht (138). En, zoals door Burston was gesugge­
reerd, het heden is ook beter te begrijpen door het verleden als contrast 
daar tegenover te stellen (139). De relevantie van geschiedenis zou daarom 
niet slechts via één of andere vorm van vakkenverbinding duidelijk gemaakt 
kunnen worden (140).
Wat die contrasten betreft, daarvan werden in het genoemde Working Paper ver­
schillende voorbeelden gegeven. Ten aanzien van 'gezag en persoonlijke vrij­
heid' werden, naast een onderzoek over de situatie daaromtrent in de moderne 
maatschappij, suggesties gedaan voor onderzoekjes van leerlingen over de toe­
stand en opvattingen ter zake in Athene, Sparta, het Romeinse Rijk, Engeland 
in de 13e eeuw, in de tijd van Elisabeth I, de Stuarts, de 19e eeuw, in zwar­
te Afrikaanse staten en in Zuid-Afrika en de Verenigde Staten nu (141). Iets
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dergelijks werd gesuggereerd met betrekking tot het thema 'vrijetijdsbesteding 
in Groot-Brittannië', waarbij de situatie nü vergeleken werd met die omstreeks
1900 (eventueel de 18e eeuw) (142). Het gevaar van ' falsche Parallelisierung 
von Vergangenheit und Gegenwart' dat de Duitse critici van de Gemeinschafts­
kunde destijds vreesden (143), lijkt vooral bij het laatste voorbeeld wel ge- 
elimineerd : door uitvoerig onderzoek van de tijd omstreeks 1900 door leerlin­
gen kunnen èn de overeenkomsten èn de verschillen tussen toen en nu duidelijk 
gemaakt worden. Van een 'gevaarlijke simplificatie', waarover Wanda Kampmann 
sprak naar aanleiding van Duitse analogieën (144) behoefde zo geen sprake te 
zijn.
Uit de beide voorbeelden kan blijken dat niet alle historici die pleitten 
voor de studie van de geschiedenis 'for its own sake' perse afwijzend stonden 
ten opzichte van een meer maatschappij-gecentreerde en daarom ook sociaal­
wetenschappelijk georiënteerde aanpak. De onderlinge tegenstellingen tussen 
historici zoals die eerder tot uiting kwamen (145); bleven echter wel bestaan, 
maar werden niet meer zo geaccentueerd. De nieuwere elementen kregen daarbij 
de overhand. Het veldwinnen van de contemporaine en wereldgeschiedenis is 
daarvan wel een bewijs, evenals de toenemende aandacht voor sociaal-weten- 
schappelijke begrippen en methoden.
De tegenstellingen tussen de vóór- en tegenstanders van vakkenverbinding zijn 
de laatste jaren nög duidelijker aan het afnemen. De voorstanders ervan vallen 
het 'vermolmde' vakkensysteem niet zo sterk meer aan sinds zij ontdekt hebben 
wèlke waarde de vakken binnen social studies, integrated studies en dergelijke 
kunnen hebben. Zo kan Paul Mathias, één van de protagonisten van de social 
studies, die erg sceptisch staat tegenover het traditionele geschiedenisonder­
wijs, nog wel uitroepen : 'history must be regarded as the servant, not the 
master' (146). Hij laat daar even later echter op volgen : 'The contribution 
of history (...) and the inclusion of the historical basis and perspective, 
is fundamental to a proper understanding of them' (namelijk voor onderwerpen 
als onderwijs, oorlog, steden, bevolking, de ontwikke'ling van de vakvereni­
gingen en de sociale verzorgingsstaat)(147). Ook pleit hij, met Heater, voor 
interdependentie en complementariteit van de twee vakken geschiedenis en so­
cial studies (hier blijkbaar opgevat als een schoolse vertaling van de sociale 
wetenschappen)(148). De sociale wetenschapper zou van de historicus moeten 
leren meer tentatief te zijn in zijn generalisaties en zijn hypotheses dienen 
te toetsen aan de rijke hoeveelheid getuigenissen van het verleden. De histo­
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ricus op zijn beurt zou de quantificeringstechnieken uit de sociale weten­
schappen moeten leren gebruiken en minder terughoudend dienen te zijn’ in het 
maken van generalisaties naar aanleiding van het door hem bestudeerde mate­
riaal. Hoe ver Heater daarbij wilde gaan is al eerder gebleken toen hij pleit­
te voor de herstructurering van de geschiedenis via basisbegrippen uit de 
sociale wetenschappen, namelijk voor sociologische begrippen als instituties, 
socialisatie, organisatie en stratificatie, economische begrippen als schaar­
ste, specialisatie, distributie, fluctuatie en controle en politicologische 
begrippen als leiderschap en dergelijke (149). Niet ieder kon echter zo'n 
overheersende invloed van de sociale wetenschappen op de geschiedenis waar­
deren (150) .
De gedachte van interdependentie en complementariteit van de vakken is ook te 
vinden in de opzet van projecten als SCISP en HGSS 8-13. De structuurkenmer­
ken van geschiedenis, die door de samenstellers van het laatste project worden 
opgesomd (151) en die volgens hen in het schoolprogramma voor de mens- en 
maatschappijvakken duidelijk herkenbaar zouden moeten zijn, laten evident 
zien dat geschiedenis niet slechts als voorgeschiedenis van het heden en als 
voorbeeldenreservoir voor de sociale wetenschappen wordt gezien. Vakgrenzen 
worden door de voorstanders van vakkenverbinding niet meer als iets kunstma­
tigs gezien, zo moest ook Burston in 1972 constateren (152) . Dat beide par­
tijen, historici en sociale wetenschappers, nu ten aanzien van de social 
studies en dergelijke op één lijn zouden zitten moet hieruit niet worden ge­
concludeerd. Terecht stelde bijvoorbeeld de historicus Fines vast dat van de 
37 topics die de sociologen Lawton en Dufour in hun recente handboek voor de 
social studies uitwerkten de inbreng van de geschiedenis -ondanks hun inten­
tieverklaring in dezen- (153) niet bepaald recht doet aan wat karakteristiek 
is voor het vak (154) . Daarbij is de ervaring van Lamont met een, overigens 
goed onderbouwd, project voor de 'humanities' van groot belang : alléén door 
een exemplarische behandeling ('patch study') kan geschiedenis haar integri­
teit in zo'n project bewaren. Geschiedenis zou alleen een positieve bijdrage 
aan dergelijke projecten kunnen leveren als haar aandeel duidelijk verschilt 
met die van de andere disciplines en niet een bleke afspiegeling daarvan is 
(155). Een complicerend element daarbij is dat geschiedenis zelf een synthese 
is. Zij kan dus eigenlijk niet een aspect van een integratief opgezet curri­
culum zijn. Zij kan evenmin -maar dat is al vaker gezegd- geheel opgaan in
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een op het heden gerichte politiek-maatschappelijke vorming (156). Daarover 
zullen historici en sociale wetenschappers voorlopig wel blijven verschillen.
Aan het eind van deze beschouwing over de verhouding tussen geschiedenis en 
social studies kan men, zoals de onderwijskundige Musgrove (157) , de vraag 
stellen of curriculaire vernieuwingen zich zullen afspelen binnen de tradi­
tionele vakken of in een meer integratieve opzet. Wat Engeland betreft,lijken 
beide aanpakken hun recht van bestaan te hebben bewezen. Het nieuwe geschiede­
nisonderwijs (of althans de aanzet daartoe) heeft veel grieven tegen het oude 
doen verstommen en het monopolie van 'maatschappelijke relevantie' dat de so­
cial studies meenden te bezitten, aangetast. Anderzijds heeft een meer inte­
gratieve of coöperatieve aanpak aan de sociale wetenschappen meer kansen ge­
geven een eigen inbreng in het onderwijs te verwezenlijken en zicht gegeven 
op verbindingen tussen deze wetenschappen en traditionele vakken als geschie­
denis. Dit laatste veronderstelde bezinning over het aandeel van de verschil­
lende disciplines daarin, waardoor het aanvankelijk wat al te zeer domineren­
de karakter van de sociale wetenschappen in de social studies wat werd terug­
gebracht, zoals althans blijkt uit latere Schools Council-projecten. Daarmee 
parallel ging de toenemende waardering van historici voor het belang van de 
sociale wetenschappen, ook voor hun vak.
Zodoende kan hier tenslotte de eerder uitgesproken veronderstelling (158) 
bevestigd worden dat de tegenstelling pro-en contra-vakkenverbinding wat ge­
chargeerd lijkt. DaSr waar het geschiedenisonderwijs van de inbreng van de 
sociale wetenschappen profiteert en (opnieuw!) haar integratieve karakter 
vertoont staat zij mijns inziens niet ver af van een als social studies of 
integrated studies geëtiketteerd vak waarin de historische categorie duide­
lijk tot haar recht komt.

9. Het schoolvak geschie­
denis: ontwikkelingen 
vanaf 1863
9.1. Van innovatie tot consolidatie: 
ontwikkelingen tot 1955 a 1960
9.1.1. Algemene kennis en beschaving'
Vóór 1863 bestond er in Nederland praktisch geen zelfstandig geschiedenis­
onderwijs, althans niet op scholen voor voortgezet onderwijs. Op de vóór die 
tijd bestaande Latijnse scholen was de geschiedenis namelijk een verlengstuk 
van de klassieke talen (1). De invoering van de MO-wet van Thorbecke in 1863, 
die de oprichting van de Hogere Burgerschool (HBS) tot gevolg had, deed bij 
ons het eigenlijke geschiedenisonderwijs op scholen voor voortgezet onderwijs 
ontstaan. Op de, sinds 1876 officieel bestaande, gymnasia werd dit vak ook 
ingevoerd, evenals op de, tot 1920 officieus bestaande, (M)ULO-scholen (in­
richtingen voor (meer)uitgebreid lager onderwijs), de voorlopers van de te­
genwoordige MAVO-scholen.
Het vak kreeg op alle drie schooltypen de status van examenvak. De 'afvraag- 
bare' stof werd in examenprogramma's vastgelegd en door leraren, onder toe­
zicht van rijksgecommitteerden, wat de gymnasia betreft, of deskundigen (op 
de HBS-en en de sinds 1870 bestaande MMS-en, de Middelbare Meisjesscholen) 
mondeling afgenomen (2). Op het MULO-examen, dat vanaf 1924 twee soorten ken­
de : een 'algemeen', georganiseerd door de Vereniging voor MULO en de Vere­
niging voor Christelijk MULO en een 'rooms-katholiek' van de Vereniging voor 
RK-MULO werd het examen door twee 'vreemde' leraren, eveneens mondeling, af­
genomen. Uiteraard had de aard van deze examens een belangrijke invloed op 
het onderwijs, met name in de hoogste klassen.
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Aanvankelijk was de examenstof zeer uitgebreid. Voor de HBS bestond deze tot
1901 uit 'enige kennis der ouae en middeleeuwse geschiedenis en meer uitge­
breide kennis der nieuwe geschiedenis'. Daarna werd die beperkt tot de tijd 
na 1713. Dit was voor het gymnasium al eerder gebeurd. In de jaren '20 werd 
de stof opnieuw ingekrompen : voor het gymnasium gold vanaf 1922 de periode 
vanaf de Franse Revolutie tot heden; voor de HBS en MMS was de examenstof in 
1929 geworden : de tijd na 1815. Daar kwam voor de HBS-A, die sinds 1923 be­
stond, nog bij kennis van 'de economische ontwikkelingsgang der volken van de 
15e eeuw af, mede in verband met handel, industrie en verkeer en met de ont­
dekkingen en uitvindingen', terwijl voor de MMS ook 'kennis van de hoofdlijnen 
der beschavingsgeschiedenis na 1648' en 'enige kennis der staatsinrichting' 
was voorgeschreven. Dit laatste onderdeel was eveneens examenstof voor de 
gymnasia. Op de (M)ULO-scholen golden andere stofomschrijvingen die verge­
zeld gingen van nauwkeurige 'interpretaties', zodat de 'vreemde' examinatoren 
niet buiten hun boekje konden gaan.
De meeste van de genoemde stofomschrijvingen zijn tot de tweede helft van de 
jaren '60 blijven bestaan : in 1965 kwam voor de gymnasia, de HBS-en en MMS- 
en een nieuw eindexamenreglement, terwijl met het invoeren van de Mammoetwet, 
in 1968 de MULO-examens en daarmee ook de programma's en 'interpretaties' 
voor het vak geschiedenis aan hun eind kwamen (3).
D o e l s t e l l i n g e n  voor het geschiedenisonderwijs werden niet ex­
pliciet door de overheid gegeven, wel door vertegenwoordigers van het confes­
sionele onderwijs, ook al waren zij, zo krijgt men de indruk, eveneens in de 
ban van het examenprogramma, waardoor de kennisvergaring wel een doel-op-zich 
leek te zijn geworden (4). Deze karaktertrek is uiteraard niet specifiek voor 
het vak geschiedenis, noch voor één van de drie genoemde schooltypen. Voor 
het gymnasium gold weliswaar het principe van het humanistische vormings­
ideaal, waarin uiteraard ook aan geschiedenis een belangrijke rol was toebe­
deeld (4a). 'Pure' kennisvergaring leek daarmee in strijd. Dit heette meer 
het doel te zijn van de (M)ULO-scholen, waar immers alle 'afvraagbare' kennis 
voor de examens was vastgelegd in 'interpretaties'. Maar dat deze tegenstel­
lingen soms minder groot waren dan vaak werd aangenomen, blijkt wel als men 
de evolutie van de HBS, vergeleken met die van het gymnasium, nagaat.
Volgens Thorbecke ging het bij de HBS om 'de vorming van die talrijke burge­
rij welke het lager onderwijs te boven, naar algemene kennis, beschaving en 
voorbereiding voor de onderscheiden bedrijven der nijvere maatschappij tracht'
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(5). Het was hem daarbij, aldus Bartels, blijkbaar om kennis van de tegenwoor­
dige wereld en om toepassing van economische en technische diensten te doen. 
Hij (Thorbecke) onderscheidde dit onderwijs duidelijk van 'geleerde vorming 
(...) welke met de oude talen of liever de Grieksche en Romeinsche oudheid in 
het algemeens beginnende, tot de beoefening der wetenschappen om haar zelve 
leidt' (6).
Zo werd dus formeel een duidelijk onderscheid gemaakt tussen de HBS en het 
gymnasium als tussen 'praktisch' en 'geleerd' onderwijs. Hoewel dat prakti­
sche in zekere zin op de HBS wel een sterkere rol speelde dan op het gymna­
sium (men denke aan het accent op de moderne vreemde talen en aan de handels­
vakken op de HBS-A), bleek dat verschil steeds minder duidelijk, met name op 
de HBS-B, waarin de exacte vakken op hetzelfde niveau werden onderwezen als 
op het gymnasium. De consequentie was dat in 1917 de HBS-B-abituriënten toe­
lating kregen tot de exacte studierichtingen van de universiteit. Trouwens : 
was de studie van de economie alleen maar 'praktisch' of ook 'geleerd' ? Het 
onderscheid kwam ook niet tot uiting ten aanzien van het vak geschiedenis, of 
het moest zijn de bijzondere aandacht voor economische geschiedenis op de 
HBS-A. De examenprogramma's van de beide schooltypen waren immers, zoals eer­
der bleek, verder vrijwel identiek, al kan in de wijze van behandeling en het 
niveau daarvan wel een onderscheid hebben bestaan.
Uitgaande van het hiervóór geschetste lijkt het niet te gewaagd het doel van 
het geschiedenisonderwijs op de genoemde schooltypen in de periode 1860-1960 
te omschrijven als het overdragen van algemene kennis en beschaving'(=algeme­
ne ontwikkeling) en voorbereiding op de maatschappij. Dat daarbij de moderne 
tijd -voornamelijk de 19e eeuw- als examenstof werd voorgeschreven, geeft een 
indicatie van de richting die het.geschiedenisonderwijs uitging of zou moeten 
uitgaan : kennismaking met de voorgeschiedenis van de eigen tijd. De 'algemene 
kennis en beschaving' werd al in de lagere klassen aangebracht : kennis van 
het oude Egypte, Griekenland en Rome, van elementen uit de middeleeuwse ge­
schiedenis en van personen, feiten en ontwikkelingen uit de nieuwe geschiede­
nis behoorde tot de verplichte geestelijke bagage van elke ontwikkelde Neder­
lander. Het belangrijkste doel ervan kan men karakteriseren als 'cultuurover­
dracht '. Welke accenten in de geschiedenis daarbij gelegd werden en welke glo­
bale kenmerken het geschiedenisonderwijs in die tijd droeg, komt hierna aan 
de orde.
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9.1.2. Kenmerken van het geschiedenisonderwijs.
Een exacte reconstructie van het geschiedenisonderwijs in de periode 1860- 
1960 is uiteraard niet mogelijk. Daarvoor ontbreken veelal de gegevens over 
de onderwijspraktijk. Via een analyse van schoolboeken, programma's en gedenk­
boeken zijn er toch wat grove lijnen te trekken. Na een elders door schrijver 
dezes gegeven 'bijdrage tot de geschiedenis van het geschiedenisonderwijs'
(7) kan zijns inziens hiermee worden volstaan.
De kenmerken zijn de volgende :
1. Nagenoeg ontbreken van het chauvinistische of nationalistische karakter 
dat het geschiedenisonderwijs in andere landen als Duitsland, Engeland en 
Frankrijk lange tijd kenmerkte (8).
2. Invloed van de verzuiling op het geschiedenisonderwijs, tot uiting komend 
in aparte schoolboeken voor RK, PC en openbare scholen (9).
3. Primaat van de politieke, militaire en dynastieke geschiedenis; verwaar­
lozing van de sociale en cultuurgeschiedenis (10).
4. Grote afstand tussen het geschiedenisonderwijs en de geschiedenis als we­
tenschap enerzijds (geen bronnenonderzoek door leerlingen; weinig aandacht 
voor 'Verstehen') en volgzaamheid ten aanzien van die wetenschap ander­
zijds, met name tot uiting komend in het volgen van het chronologisch over­
zicht en in de op de hoorcolleges geïnspireerde luisterlessen (11).
5. Ontbreken van pedagogische en psychologische criteria bij stofkeuze en 
-presentatie (12).
6. Nadruk op esthetische doelstellingen : het aanschouwelijk maken van bonte 
en boeiende gebeurtenisssen en theoretische doelstellingen : het overdragen 
van geordende kennis ('het' overzicht)(13).
7. Overheersen van een antiquarische en monumentalistische opvatting tegen­
over het verleden, dat wil zeggen het overdragen, soms verheerlijken van 
het verleden om zichzelfs wil of om de daden van groten en machtigen te 
verheerlijken (14).
8. Verwaarlozen van de contemporaine geschiedenis als zijnde geen geschiede­
nis (15) .
Diverse van deze kenmerken waren ook, zo bleek uit het voorgaande, in het 
buitenland waar te nemen.
Vernieuwingspogingen kregen tot 1955 a 1960 weinig kans. Dit is te conclu­
deren uit de geringe weerklank die publicaties als van De Vletter en Albers
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in de jaren '30 ondervonden. Dezen pleitten daarin voor concretisering in de 
lagere klassen, onder andere door 1local history' en door het gebruik van 
bronnen als werkmateriaal (16). Wel gingen de schoolboeken er na ongeveer 
1925 wat aantrekkelijker uitzien en kwamen historische atlassen en boeken met 
historische teksten op de markt. Het gebruik van die hulmiddelen zal echter, 
als men op het aantal drukken afgaat, wel beperkt zijn geweest.
Als hoofdoorzaak van de geringe weerklank die vernieuwingspogingen kregen, 
kan het ontbreken van een pedagogisch-didactische opleiding genoemd worden. 
Thorbecke had verzuimd die in te stellen toen hij de MO-wet het licht had 
doen zien (17). Zo kwam alle aandacht op de wetenschappelijke vorming te lig­
gen. Toepassing van die kennis leerde men 'vanzelf' of helemaal niet ... De 
belangstelling voor pedagogische en didactische aspecten was daardoor, begrij­
pelijkerwijs, in de kringen van het VHMO gering.
Anderzijds is het stagneren van de didactische ontwikkeling daarna Thorbecke 
uiteraard niet toe te rekenen. Het gehele Nederlandse cultuur- en onderwijs- 
patroon van vóór de Tweede Wereldoorlog was statisch van karakter. De onder­
wijsmensen hadden het ook te druk met de principiële afbakening ten opzichte 
van eikaars 'zuil' om veel aandacht te kunnen besteden aan pedagogisch-didac- 
tische vernieuwingen. Verder vormde de malaise in de jaren '20 en '30 met 
zijn vele bezuinigingen -ook in het voortgezet onderwijs- niet bepaald een 
gunstige voedingsbodem voor vernieuwingen (18). In de Tweede Wereldoorlog 
bracht men uiteraard daarvoor ook niet het nodige elan op, terwijl de periode 
direct daarna als restauratief gekarakteriseerd kan worden. Op allerlei ge­
bieden manifesteerden zich toen de krachten van restauratie en behoud (19).
Alvorens de ontwikkelingen in het geschiedenisonderwijs vanaf 1955 a 1960 na 
te gaan, is het wellicht verstandig de boven beschreven kenmerken van het ge­
schiedenisonderwijs- in een breder onderwijskundig/sociologisch kader te 
plaatsen.
9.1.3. Een modeImatige benadering
De onderwijssocioloog M.J.M. Matthijssen heeft in zijn boek Ktasseonderwijs 
(20) een drietal onderwijsmodellen onderscheiden, namelijk het aristocratisch 
standenmodel, het professionele deskundigheidsmodel en het zelfbeschikkings- 
model, die hij analyseert en vergelijkt naar aanleiding van door hem geformu­
leerde socialisatieniveaus, roltypen en functies ten aanzien van de maatschap­
pelijke ontwikkelingen en dominante structuurkenmerken.
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Het a r i s t o c r a t i s c h  s t a n d e n m o d e l  , dat Matthijssen 
situeert in de 17e, 18e en 19e eeuw -tot ongeveer 1860- kende zijns inziens 
zowel in de Latijnse scholen voor de 'hogere' standen als in de lagere scho­
len voor de grote massa, vooral prioriteit toe aan het overdragen van de 
levens- en wereldbeschouwing (in casu de christelijke godsdienst) en minder 
aan praktische kundigheden en systemen van kunsten en wetenschappen. Vandaar 
dat, zoals geconstateerd, een apart vak geschiedenis op de Latijnse scholen 
ontbrak. Daar overheerste het humanistisch vormingsideaal, door Matthijssen, 
in navolging van Idenburg, omschreven als
de op innerlijke loutering en veredeling gerichte vervolmaking van -de 
mens, die zich voltrekt in bezinning op (en ontmoeting met) de blijvende 
schatten der mensheid : de meesterwerken der literatuur, kunst en filo­
sofie' (21) .
Daaruit volgt dat cultuuroverdracht overheerste; de aristocratie stond boven 
de veranderbare sociale realiteit. Als één van de dominante structuurkenmer­
ken noemt Matthijssen nog dat het leerplan de scheiding weerspiegelt tussen 
'school' en 'leven'. Latijn en Grieks waren de hoofdvakken; moderne talen, 
exacte vakken, geschiedenis en aardrijkskunde waren blijkbaar inferieur, in 
elk geval ondergeschikt.
In het p r o f e s s i o n e l e  d e s k u n d i g h e i d s m o d e l  , 
dat, volgens Matthijssen, met de introductie van de HBS in 1863 en met de 
opkomst van de beroepsvoorbereidende scholen zijn intrede deed, verdween het 
humanistische vormingsideaal echter geenszins. Ook toen het gymnasium in 1876 
'praktische' vakken als de bovengenoemde in het leerplan opnam, bleven met 
name de klassieke talen hun belangrijke positie behouden. Het is echter wel 
opmerkelijk dat het vak geschiedenis op het gymnasium waarschijnlijk slechts 
een beperkte bijdrage wist te geven aan de 'innerlijke loutering en verede­
ling'. Het vak viel -als op schoolboeken, examenprogramma's en -verslagen 
wordt afgegaan- grotendeels ten offer aan de voor het professionele deskun­
digheidsmodel volgens Matthijssen kenmerkende accentuering van de kennis­
eisen. Ook op het gymnasium kregen de exameneisen een grote invloed op het 
nieuwe vak.
Als andere kenmerken van dit model worden door de schrijver -naast de pri­
maire oriëntatie op de functies van het beroepsleven- genoemd : de nadruk op 
kunsten en wetenschappen en op de vaardigheden. Deze laatste waren aan de 
eerste ondergeschikt. In hoeverre is dit model toepasbaar op het vak geschie­
denis in de beschreven periode ?
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Uit het voorgaande is gebleken dat vaardigheden in het geschiedenisonderwijs 
tussen 1860 en 1960 amper een rol speelden; in hoeverre de wetenschap der 
geschiedenis tot haar recht kwam op school is boven reeds bezien. Ook van een 
primaire oriëntatie op de functies van het beroepsleven kon-uiteraard bij 
geschiedenis amper sprake zijn. Te concreet moet men zich die oriëntatie ech­
ter ook volgens Matthijssen niet voorstellen : 'Het onderwijs is gericht op 
de ontwikkeling van instrumentale functies; het reikte de jeugd werktuigen 
aan zonder te formuleren waar deze eigenlijk voor dienen' (22).
Volgens de schrijver heeft dat te maken met het ontbreken van een synthese, 
een aan een wereld- en levensbeschouwing ontleend integrerend principe. Dit 
kan ook ten aanzien van het geschiedenisonderwijs geadstrueerd worden. Reflec­
tie over de doelstellingen van het vak was zeldzaam. Zelfs in het confessio­
nele onderwijs was -hoewel niet formeel- de normatieve oriëntatie onderge­
schikt aan het kennisprincipe, de intellectualiteit (23) , die via de vele 
vakken, geordend volgens het systeem der wetenschappen, aan de leerlingen 
werd aangeboden. Wat geschiedenis betreft waren dat, zoals vermeld, de inde­
lingscriteria van de chronologie en van de politieke geschiedenis. Dit had 
tot gevolg dat -in de terminologie van Matthijssen- het 'positionele rolcon­
cept' overheerste, dat wil zeggen de ontplooiing van de menselijke kwalitei­
ten die aan de toekomstige beroepspositie werden toegeschreven, in plaats van 
de veelzijdige identiteitsontwikkeling van het individuele kind (het 'perso­
nele rolconcept')(24). De cognitieve vaardigheden stonden zo voorop en de 
leerling werd ondergeschikt aan de leerstof, aldus Matthijssen (25). Wat dit 
bij geschiedenis inhield kwam al eerder naar voren, toen als vijfde kenmerk 
van het geschiedenisonderwijs in deze periode het ontbreken -vaak negeren- 
van psychologische en pedagogische criteria bij stofkeuze en -presentatie 
werd genoemd. Verder poneerde Matthijssen dat de cultuurinnoverende werking 
van het onderwijs, die kenmerkend was voor de periode kort na 1860, geleide­
lijk overging in.een cultuur-continuerende werking. Voor het vak geschiedenis 
lijkt dat wel op te gaan. Zorgde het liberalisme .aanvankelijk voor een, zoals 
Fruin wilde, 'verlicht' geschiedenisonderwijs (het volk moest van vooroordelen 
en partijopvattingen over onze geschiedenis worden bevrijd (26)), op den duur 
overheerste het overdragen van 'pasklare' geschiedopvattingen met een canon 
van afvraagbare kennis als basis.
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Idenburg en Matthijssen achtten voor het middelbaar onderwijs sedert Thorbecke 
het a d a p t i e v e  v o r m i n g s i d e a a l  kenmerkend, dat.wil zeg­
gen men ging er vanuit dat de school de taak had de jonge mensen voor te be­
reiden op het actieve leven in de hedendaagse samenleving (27). Ook het gymna­
sium, dat formeel vasthield aan het humanistisch vormingsideaal, kon zich 
daaraan niet onttrekken (28). Dat mag in zijn algemeenheid opgaan, ook voor 
het vak geschiedenis, toch past in dit opzicht een zekere reserve. Door het 
overheersen van een antiquarische en monumentalistische geschiedopvatting werd 
het verleden niet expliciet met het heden in relatie gebracht. Daar ook de 
contemporaine geschiedenis geen plaats had in het geschiedenisonderwijs kan 
men daarom ten aanzien van dit vak -naar onze maatstaven althans- moeilijk 
spreken van een 'voorbereiden op het actieve leven in de hedendaagse samen­
leving'. Maar misschien moet men die relatie wat minder direct zien : er 
werd immers vanuitgegaan dat de aangereikte historische informatie nuttig was 
voor de 'algemene ontwikkeling' om in de maatschappij van de volwassenen te 
kunnen functioneren (29).
Dat ook de scherpe gespletenheid van het leerplan in aparte vakken -de 'ato­
mistische' leerplanstructuur, volgens Matthijssen (30)- met dat adaptieve 
vormingsideaal in strijd was, wordt door hem niet gesignaleerd, maar is mijns 
inziens wel evident. In het door Matthijssen voorgestane 'zelfbeschikkings- 
model' zou zijns inziens het totaliteitsonderwijs in plaats van het vakken- 
gesplitst onderwijs centraal moeten staan, waardoor de kloof tussen het 
schoolleven en het 'echte' leven zou worden opgeheven (31). Op dit 'adaptieve' 
element zal nader worden ingegaan in hoofdstuk 12.
Resumerend kan gesteld worden dat door deze modelmatige, onderwijssociologi- 
sche aanpak de structuren en achtergronden van het eerder gekenschetste ge­
schiedenisonderwijs enigszins worden verduidelijkt. Anderzijds is het evident 
dat een dergelijke benadering een reductie van de werkelijkheid inhoudt. Met 
name het 'gelijktijdige van het ongelijktijdige' : het naast elkaar voorkomen 
van het humanistische en het adaptieve vormingsideaal laat de betrekkelijkheid 
van de modelmatige aanpak zien. Wat dit betreft lijkt het niet te boud te be­
weren dat ook Matthijssens 'zelfbeschikkingsmodel' in de toekomst niet in een 
zuivere vorm of als enige vorm zal voorkomen. Immers : ook hier zal het ver­
leden, evenals op alle andere terreinen van het leven, mee blijven spelen.
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9.2. Ontwikkelingen vanaf 1955 a 1960
9.2.1. Veranderingen op til
Hoewel de belangrijkste veranderingen pas na het midden van de jaren '60 
kwamen^ gestimuleerd door de nieuwe examenreglementen van 1965 en door het 
invoeren van de Mammoetwet, waren er vanaf het midden van de jaren '50 al 
tekenen van verandering te bespeuren.
In de eerste plaats kan genoemd worden het lanceren van de serrrL-aonaentrisahe 
methode door de sectie-geschiedenis van het CPS, die, ondanks de lauwheid van 
de achterban zoals die tot uiting kwam in 1954, toch moedig in deze richting 
was verdergegaan. Dit streven, waarbij getracht werd de stof voor de onder­
bouw in te dikken en in de bovenbouw op sommige 'capita selecta' uitgebreider 
terug te komen, resulteerde in 1959-1961 in de verschijning van Fundamenten 
en Mijlpalen van R. Reinsma en M.B. van der Hoeven, in 1962 gevolgd door af­
zonderlijke boeken voor de bovenbouw, namelijk Onze i/ereld, Examenstof rond 
kernen van R. Reinsma en Fasen en Facetten, Geschiedenis voor het eindexamen 
onder redactie van M.B. van der Hoeven.
In de eerstgenoemde methode werd de traditionele stof uitgedund en samenge­
perst tot drie dunne deeltjes. In het voorwoord van het eerste deel lezen we 
dat deze stofbeperking mede tot doel had 'aandacht over te houden voor de on­
stuimige ontwikkeling van de laatste 50 (zelfs 15!) jaar'. Het motief dat la­
ter ook wel van de voorstanders van de contemporaine geschiedenis vernomen 
zal worden was :
'veel op zichzelf interessante stof uit het verleden geeft de leerlingen 
geen enkele steun om hun plaats in de huidige maatschappij duidelijk te 
maken.'
'Zij verlangen'-zo schreven de auteurs al in 1959- 'inzicht in het 
heden, in hün wereld van spanningen en eenwording, in de problemen van 
democratie en dictatuur, rassenproblemen, enz.' (32).
Dit is één van de eerste keren dat fundamenteel de relatie van het geschie­
denisonderwijs met het heden werd beklemtoond. De schrijvers liepen zo duide­
lijk vooruit op latere ontwikkelingen, zoals de 'invoering van het nieuwe 
eindexamenreglement en de Mammoetwet die bracht. De derde klassers kwamen im­
mers nu al in aanraking met de 20e eeuw. De leerlingen van de bovenbouw -en 
dat waren in die tijd alle leerlingen- zouden daarmee nogmaals in aanraking 
dienen te komen, namelijk via enkele 'kernen' of 'capita selecta'. In Fasen 
en Facetten werden die -een novum destijds!- in essayvorm gepresenteerd.
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Ook uit het verschijnen van andere schoolboeken in die tijd is op te maken 
dat er veranderingen in de lucht zaten. Voorbeelden daarvan zijn Wereld, in 
Wording (verschenen vanaf 1954), geschreven door negen auteurs ('Novem') van 
diverse denominatie, een eerste geslaagde poging om de invloed van de verzui­
ling in het geschiedenisonderwijs te doorbreken. Daarnaast dienen nog genoemd 
te worden Van oermens tot wereldburger van P.F.M. Fontaine (verschenen vanaf 
1955) en Keten der geslachten van J. Meyer, uit dezelfde tijd, opgezet als 
lees- en werkboek, een reactie op het overheersende encyclopedisme. Ook peda­
gogische en psychologische criteria speelden bij de vormgeving een duidelijker 
rol dan bij andere schoolboeken voor geschiedenis, terwijl aan de cultuur­
geschiedenis en de sociaal-economische geschiedenis grotere aandacht werd ge­
geven .
Kenmerkend voor het geschiedenisonderwijs bleef echter -zie het overgrote 
deel van de schoolboeken uit die tijd- dat werd vastgehouden aan een strikt 
chronologische volgorde en aan de 'klassieke' stofkeuze. Ook was waarschijn­
lijk -maar dat is moeilijk met bewijzen te staven- de epische methode in het 
geschiedenisonderwijs de meest toegepaste. Het zelf door leerlingen laten on­
derzoeken van historisch materiaal met het doel enig critisch denken te be­
vorderen, werd in die tijd weinig toegepast (33).
9.2.2. 'Challenge' en 'response ' in het geschiedenisonderwijs vanaf + 1960
9. 2.2.1. Algemene kenmerken
In het 'Memorandum' van de didactiekdocenten voor geschiedenis uit 1963 is 
te lezen :
'De publieke opinie, de pers en de radio en de televisiecommentators en 
de officiële instanties hebben niet altijd een gunstig oordeel over het 
geschiedenisonderwijs. Men kan vaak horen dat het in zijn taak tekort 
schiet en dat de resultaten van al de bestede moeite gering zijn; men 
verwijt het starheid, conservatisme, antiquarische belangstelling en 
gebrek aan zin voor de betekenis van het heden; men beschouwt veel van 
wat het geschiedenisonderwijs de leerlingen laat leren als ballast en 
onnutte feitenkennis. De geschiedenisleraren (...) kennen deze feiten 
en zij weten dat deze niet altijd ten onrechte geuit worden' (34).
Daarna volgde een opsomming van allerlei nieuwe ontwikkelingen in het ge­
schiedenisonderwijs, waarvan sommige al in de voorgaande paragraaf genoemd 
werden.
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Dit Memorandum werd, vergezeld van een adhesie-betuiging van alle hoogleraren 
in de geschiedenis in Nederland, aangeboden aan de Staatssecretaris van 
Onderwijs, Kunsten en Wetenschappen. Dit was in zeer korte tijd het derde 
schrijven van de kant van de geschiedenisleraren dat aan zijn adres gericht 
was (35),terwijl de hoogleraren zich ook al afzonderlijk tot de Staatssecre­
taris gewend hadden. De oorzaak van deze bedrijvigheid was de dreigende uren- 
vermindering van het vak in het kader van de Mammoetwet (36). Deze schreef 
men blijkbaar toe aan het slechte 'image' van het vak en de utilitistische 
tendensen op het Ministerie van Onderwijs. Volgens Geyl die de publieke opi­
nie via een artikel in 'Vrij Nederland' trachtte te mobiliseren (37)^  had de 
toenmalige inspecteur-generaal van het onderwijs, Goote, verkondigd dat hij 
in een dynamische tijd als de onze aan het vak geschiedenis niet meer zoveel 
waarde kon toekennen (38). Wellicht -maar dat is niet zo duidelijk- zag men 
in de kring van de historici de introductie van de maatschappijleer als een 
bedreiging van het vak (39).
De 'challenge' was dus evident. Het geschiedenisonderwijs zou, uitgedaagd 
door allerlei ontwikkelingen op nationaal en internationaal gebied zoals de­
mocratisering, secularisatie, de grotere betekenis van de massamedia, de 
grotere betrokkenheid van (een deel van) de jeugd bij politieke en maatschap­
pelijke ontwikkelingen, de vertechnisering van het leven, moeten trachten een 
nieuwe plaats te vinden. De gehele maatschappij -en in het bijzonder het on­
derwijs- leek in de jaren '60 in een stroomversnelling te zijn gekomen.
De 'Wet op het voortgezet onderwijs' of de Mammoetwet, aangenomen in 1962/'63 
en ingevoerd in 1968, heeft wat het onderwijs betreft, die ontwikkelingen 
zowel op gang'gebracht als versterkt. Men denke aan het vervagen van de -al 
te scherpe- grenzen tussen de schooltypen door de vorming van scholengemeen­
schappen, het maken van bijkans uniforme (rijks)leerplannen en dito examen­
programma's en aan de differentiatie in de bovenbouw. Daarnaast is het gewel­
dig toegenomen aantal leerlingen in het AVO, ook uit eenvoudige milieus, van 
groot belang te achten. Daardoor kon een Bildungs'padagogik, die voor de happy 
few, met het gymnasium als standaard was gecreëerd, niet zonder meer gehand­
haafd blijven. De consequentie was onder andere dat geschiedenis, na de klas­
sieke talen, het 'bildende' vak bij uitstek, haar belangrijke plaats niet 
meer kon handhaven. Een uiting daarvan was het verdwijnen van geschiedenis 
als verplicht vak in de bovenbouw.
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Voor de 'response' die het geschiedenisonderwijs op dit alles kon geven was 
bundeling van krachten uiteraard een vereiste. Dit gebeurde in 1958 door de 
oprichting van de Vereniging van Geschiedenisleraren in Nederland (VGN), die 
grote activiteiten ging ontplooien in het kader van een didactische en vak- 
wetenschappelijke heroriëntatie van haar leden.
Voor het directe antwoord op de dreiging, die in de aanhef van dit hoofdstuk 
is gesignaleerd, was het van belang dat men al spoedig aandacht schonk aan:
a. 'de roep om eigentijdse geschiedenis', resulterend in een nieuw eindexamen­
programma (1965) ;
b. een bezinning op de doelstellingen van het geschiedenisonderwijs, welke 
het uitbrengen van het DoelsteH-ingenrapport (1967) tot gevolg had.
Even alert was men ten aanzien van nieuwe dreigingen en problemen. Een van 
de belangrijkste was wel de mogelijke invoering van een centraal schriftelijk 
eindexamen, die van 1966-1979 de discussie in de VGN voor een aanzienlijk 
deel beheerste. Daarnaast bracht de kwestie van de vakkenintegratie zoals die 
gestalte kreeg in het Ledo-projekt, de gemoederen in de VGN tijdelijk in be­
roering (1972). Men reageerde echter niet alleen; er werden ook zelf initia­
tieven genomen, hetgeen blijkt uit het -samen met de drie pedagogische 
centra- uitbrengen van het Brugklasrapport (1971) en het Onderbouurapport 
(1976), waarin op een praktische, niet-revolutionaire wijze, ingespeeld werd 
op nieuwe didactische ontwikkelingen.
Ten aanzien van de ontwikkelingen’die relevant zijn voor de verhouding tussen 
geschiedenis en de andere 'sociale' vakken is het wellicht het nuttigst in te 
gaan op de toenemende betekenis van de contemporaine geschiedenis na 1960 en 
op de evolutie van het doelstellingendenken in het Nederlandse geschiedenis­
onderwijs in de laatste 20 jaar. Daarna zal aandacht besteed worden aan de 
behandeling van de problematiek van de vakkenverbinding.
9.2.2.2. Opkomst van de contemporaine geschiedenis
Zoals eerder bleek^werd ook in Nederland de eigentijdse geschiedenis lange 
tijd niet als geschiedenis beschouwd. De argumenten daartegen, zoals beschre­
ven in paragraaf 7.5.3. waar de Engelse situatie dienaangaande is geschetst, 
waren ook hier te horen. Blijkbaar was in ons land de invloed van Ranke en 
het historisme en de invloed van de Bildungspadagogik eveneens te bespeuren.
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Evenals in Engeland en Duitsland kwam de ommekeer na de Tweede Wereldoorlog, 
al waren er ook al eerder stemmen geweest die aandacht voor het recente ver­
leden vroegen, zoals G.W. Kernkamp in 1904 en M.G. de Boer in 1915 (40). De 
ervaringen van de Tweede Wereldoorlog gaven belangrijke stimulansen in die 
richting. Met name de oprichting op 8 mei 1945 van het Rijksinstituut voor 
Oorlogsdocumentatie onder leiding van L. de Jong, is daarvan een bewijs.
Maar ook het werk van bekende historici als Romein en Presser lag voor een 
deel op het terrein van de contemporaine geschiedenis.Inmiddels kreeg deze 
tak van de geschiedwetenschap officiële erkenning op de universiteiten door 
het oprichten van leerstoelen -zoals in Nijmegen in 1961- waarvan belangrijke 
stimulansen uitgingen voor zowel het onderwijs als het onderzoek van het re­
cente verleden.
Wat het Nederlandse geschiedenisonderwijs betreft : de ontwakende belangstel­
ling voor de actualiteit op school bleek al in 1960, het geboortejaar van het 
leerlingenblad Reflector, na enige tijd gevolgd door Blikopener en Antenne. 
Belangrijker nog was dat in december 1961 door de VGN een commissie werd in­
gesteld onder leiding van P.fl.M. Geurts, die een herziening van de examen­
eisen zou voorbereiden. Hierin werd voorgesteld de eindexamenstof te beperken 
tot de geschiedenis na 1870. Dit voorstel werd ter discussie voorgelegd aan 
de leden van de VGN op twee didactiekconferenties in het najaar van 1963. Het 
volgend jaar werd het gewijzigd voorstel, dat inhield beperking van de stof 
tot de laatste halve eeuw en daarnaast bestudering van een aantal onderwerpen 
uit de tijd ervoor, in een algemene vergadering van de VGN met 17-7 stemmen 
aangenomen. In 1965 werd het voorstel door Staatssecretaris Grosheide -enigs-- 
zins gewijzigd- als KB gepubliceerd. De exameneisen ware mede een reactie op 
de kritiek in de publiciteitsmedia óp het verwaarlozen van de contemporaine 
geschiedenis in het geschiedenisonderwijs. Met name had men -De Jong voorop- 
bij studenten op de universiteit en bij leerlingen van het voortgezet onder­
wijs een manco aan kennis omtrent de Tweede Wereldoorlog geconstateerd.
De argumenten tegen onderwijs in de contemporaine geschiedenis, in de VGN 
gelanceerd, werden vooral bestreden door Geurts in zijn Pleidooi voor onder­
wijs in eigentijdse geschiedenis (41) . Uit de discussie blijkt, evenals in 
Engeland en Duitsland, dat opvattingen over de doelstellingen van de geschied­
wetenschap en het geschiedenisonderwijs hier tegenover elkaar stonden. Was 
voor de critici destijds de bestudering van geschiedenis 'an sich' legitiem
en legden dezen (met name Van Voorst van Beest) de nadruk op de taak van de 
geschiedenisleraar als 'bijbrenger van algemene ontwikkeling en het overdragen 
van cultuur', Geurts had als voornaamste doel van het geschiedenisonderwijs : 
'de leerlingen een inzicht te geven in het wereldbestel waarin zij leven, door 
hun de historische ontwikkeling van de verschillende aspecten te verklaren en 
te doen bestuderen' (42). Hij ging daarbij -zoals hij zelf verklaarde- prag­
matisch te werk. 'Bijbrengen van historisch besef' vond hij voor de gemiddelde 
leerling van de middelbare school te idealistisch; bevorderen van 'algemene 
ontwikkeling' te zwak.
Ongetwijfeld was het effectueren van de ideeën van Geurts cum suis door de 
invoering van de nieuwe eindexamenprogramma's van grote betekenis voor het 
geschiedenisonderwijs : toenmalige critici van het geschiedenisonderwijs, zo­
als Goote, werd hierdoor de wind uit de zeilen genomen. Zo evolueerde het ge­
schiedenisonderwijs verbazend snel mee in de internationale beweging in de 
zestiger jaren, die, met name onder studenten, een grotere politieke en maat­
schappelijke betrokkenheid propageerde en demonstreerde. In plaats van de 
Heilige Alliantie, de revoluties van 1848, de Krimoorlog, Garibaldi en het 
Mexicaans Avontuur -belangrijke topics in het vroegere eindexamenprogramma- 
kregen nu zaken als de Oktoberrevolutie, fascisme en nationaal»socialisme, 
de Wereldcrisis, de Tweede Wereldoorlog, maar ook 'hete hangijzers' als de 
Koude Oorlog, Vietnam, Cuba, Zuidelijk Afrika, het Midden-Oosten, Ierland een 
zeer belangrijke plaats in het curriculum voor MAVO, HAVO en VWO. Niet alleen 
immens in de bovenbouw is een groot deel van het geschiedenisonderwijs aan de 
contemporaine geschiedenis gewijd, ook in de hoogste klassen van de onderbouw 
(4 VWO, 3 HAVO, 3 MAVO) besteedt men daaraan bijna alle tijd. Dit hangt samen 
met de bijna geruisloze invoering van de semi-concentrische methode als gevolg 
van de Mammoetwet. Een cursorische chronologische behandeling van 'de' ge­
schiedenis van brugklas tot eindexamenklas was immers niet meer mogelijk, nu 
ook geschiedenis geen verplicht eindexamenvak meer was. Om alle leerlingen 
met de directe voorgeschiedenis van het heden te laten kennismaken,lag de in­
voering van de semi-concentrische methode wel voor de hand.
De bovengenoemde ontwikkelingen dienen niet alleen positief beoordeeld te 
worden : het accent van het Nederlandse geschiedenisonderwijs kwam nu wel 
erg sterk op de 20e eeuw te liggen. Men kan zich afvragen, evenals de Duitsers 
dat deden naar aanleiding van de Saarbrücker Rahmenvereinbarung (43), of ken­
nis van verder weg gelegen perioden niet van een even groot belang kan zijn.
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Deze tijdvakken kregen op sommige scholen nog minder aandacht door de proef­
nemingen, sind 1973, met de centrale schriftelijke eindexamens van de CEGES, 
waarbij steeds thema's uit de laatste halve eeuw als eindexamenonderwerpen 
voorkwamen (44). De neiging van geschiedenisleraren om aan de voorbereiding 
daarvan veel tijd te besteden,is onmiskenbaar aanwezig. Als daarnaast in de 
geschiedenisles nog via krant, radio, TV en bladen als Reflector, Blikopener 
en Antenne aandacht wordt besteed aan de actualiteit in engere zin, is het 
gevaar van kortademigheid bij leraren en leerlingen (zij moeten immers de ont­
wikkelingen op de voet volgen) vrij groot.
Naast deze bezwaren die kleven aan over-accentuering van de contemporaine ge­
schiedenis of van de actualiteit, en waarop in ons land wellicht te weinig 
acht wordt geslagen, kunnen nog andere genoemd worden die destijds ook in 
Duitsland en Engeland werden gehoord :
- het gebrek aan perspectief;het niet zien van lange-termijn processen;
- het overheersen van de politiek-maatschappeli jke vorming, waardoor andere 
doeleinden van het geschiedenisonderwijs in het gedrang komen;
- het weinig doelgericht kiezen van de stof waardoor, evenals vroeger, een 
'canon' van te leren feiten ontstaat die even weinig zinvol is als veel van 
de vroegere kennisvergaring over de 19e eeuw;
- gevaar voor subjectiviteit, politieke propaganda, ja zelfs indoctrinatie 
(45) .
Tenslotte is het opvallend dat, bij het primaat van de politiek-maatschappe- 
lijke vorming, het vak zo geïsoleerd is geraakt ten opzichte van de andere 
schoolvakken die ook deze vorming beogen, zoals aardrijkskunde en maatschap­
pijleer. Het is begrijpelijk dat sommigen daarin niet wilden berusten en naar 
samenwerkingsverbanden zochten. Welke vormen die aannamen en welke problemen 
daarbij rezen^zal nagegaan worden in hoofdstuk 11.
9.2.2.3. De evolutie in het denken over de doelstellingen
Zoals in het voorgaande duidelijk is geworden^werd er in Nederland bijna een 
eeuw lang over het geschiedenisonderwijs weinig getheoretiseerd, Een reflectie 
over de doelstellingen van het vak vond amper plaats. Alleen in confessionele 
kring, en dan vooral bij de protestants-christelijken, kwam daarover iets 
meer naar buiten. Maar ook daar overheerste, evenals in het openbaar en het 
neutraal-bijzonder onderwijs, de eerder gesignaleerde bevangenheid van de
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leerstof. Uit de syllabus over het doel van het geschiedenisonderwijs, opge­
steld door de contact-commissie-geschiedenis van het CPS in 1952, krijgt men 
een goed beeld van de denkbeelden dienaangaande, die waarschijnlijk voor het 
gehete geschiedenisonderwijs lange tijd hebben gegolden (46). Dit blijkt on­
der andere uit artikelen in de eerste jaargangen van Kleio (47) . Algemene 
culturele vorming -in de zin van cultuuroverdracht- of het bijbrengen van 
'algemene ontwikkeling' gold blijkbaar als een belangrijk doel van het ge­
schiedenisonderwijs. Daarbij stond, zoals van der Werff constateerde, die 
dertien jaargangen van Kleio onderzocht, blijkbaar de algemeen ontwikkelde 
Nederlander model (48). En hij vervolgt : 'De leerling werd geacht dat model 
-eventueel in confessionele variant- te aanvaarden en zich ernaar te ont­
plooien' . Op den duur bleek een andere visie op de mens de grondslag te wor­
den van een ander geschiedenisonderwijs :
'de mens (...) als een zelfstandig wezen, dat de bestaande kaders van 
de samenleving niet als vanzelfsprekend aanvaardt maar zelf kiest welke 
plaats hij daarin zal innemen' (49).
Hiervóór is al gebleken dat een duidelijke scheidslijn te constateren was ten 
aanzien van de doelstellingen van het geschiedenisonderwijs tussen vóór- en 
tegenstanders van de contemporaine geschiedenis. De aanhangers van cultuur­
overdracht of algemene ontwikkeling als richtsnoer voor het geschiedenisonder­
wijs verloren mèt het veldwinnen van de eigentijdse geschiedenis al spoedig 
van hen die in dat onderwijs een belangrijke plaats wilden inruimen voor een 
inleiding in de hedendaagse maatschappij.
Dat daarmee ook een grotere belangstelling voor vormen van zelfwerkzaamheid 
bij leerlingen gepaard ging,is niet zo onbegrijpelijk : hoe kan een leerling 
bewust 'zijn plaats in de maatschappij verantwoord bepalen', 'een eigen le­
vensontwerp kiezen' etcetera (50) als. de leraar slechts docerend bezig is ? 
Vandaar dat in het Doelstellingenrapport van de VGN uit 1967 als doel van de 
opvoeding 'de bevordering van de zelfstandige activiteit in denken, voelen en 
handelen' hèt uitgangspunt voor de doelstellingen van het onderwijs in het al­
gemeen en van het geschiedenisonderwijs in het bijzonder werd. Een negental 
vaardigheden stonden daarin centraal. Deze waren onder andere :
- planning van arbeid en systematische uitvoering;
- samenwerken met anderen;
- goed luisteren, waarnemen en denkend verwerken;
- het gebruik van hulpmiddelen om informatie te verkrijgen;
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- kritisch kehnisnemen van geschreven teksten.
Daarnaast werd -zij het beknopt- ook aandacht besteed aan de aard van de over 
te dragen kennis en opvattingen (voorstellingen, waarden, etcetera). Er werd 
de nadruk op gelegd dat 'het verleden' niet simpelweg overgedragen kan worden, 
maar slechts hedendaagse kennis, hedendaagse opvattingen en hedendaagse vaar­
digheden over of met betrekking tot het verleden. Men relativeerde zo het uit 
het humanistisch vormingsideaal afkomstige begrip 'cultuuroverdracht' ! Even­
eens verzette men zich tegen de opvatting als zou het geschiedenisonderwijs 
bij uitstek de taak van de cultuuroverdracht hebben. Ook werd er op gewezen 
dat naast kennis van afzonderlijke personen en evenementen ook kennis van 
historische processen en structuren van belang is. Zo zou van een histori­
sche denkwijze of historische geesteshouding sprake kunnen zijn.
Ook ineen ander opzicht werden de accenten wat verlegd. In het rapport werd 
er namelijk op gewezen dat de waarde van kennis omtrent het verleden, behalve 
in het verleden zelf, ligt in de mogelijkheid tot vergelijken met het heden.
'Het zien van overeenkomsten en verschillen tussen verschijnselen uit 
het verleden en vergelijkbare verschijnselen uit het heden -wat bewust 
of onbewust altijd gebeurt- zal', aldus het rapport, 'ertoe bijdragen 
om 'bijziendheid' ten opzichte van het heden te vermijden. Het heden 
wordt gerelativeerd, gezien in zijn tijdelijkheid, evenzeer als het ver­
leden onderhevig aan processen van verandering, met structuren die al­
leen voor deze tijd geldigheid hebben.' (51).
Zo klonk, voor het eerst, in de Nederlandse geschiedenisdidactiek iets door 
van een meer structuralistische en comparatieve aanpak in de geschiedweten­
schap. Hierdoor zou het mogelijk zijn aansluiting te krijgen bij de sociaal­
wetenschappelijke methoden die ten grondslag (kunnen) liggen aan vakken als 
aardrijkskunde, economie en maatschappijleer. Over een relatie met die vakken 
werd evenwel niet gerept.
Als kritiek op het Doelstellingenrapport kon.men -terecht- vernemen dat de 
vaardigheden er wel een zeer grote plaats innamen, maar vooral dat deze niet 
specifiek waren voor het geschiedenisonderwijs. Dit kwam tot uiting in het 
Eindexamenrapport van de VGN(52), waarin slechts één vaardigheid als speci­
fiek historisch werd gekwalificeerd : het 'kunnen denken in de categorie van 
de tijd'. Deze vaardigheid werd als volgt geleed :
11. de tijd kunnen hanteren als een formeel ordeningsschema/
2. kunnen inzien dat historische verschijnselen onder meer gebonden zijn aan 
de tijd waarin ze plaats vonden en derhalve moeten worden beoordeeld naar
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de maatstaven van die tijd;
3. verband kunnen leggen met onmiddellijk voorafgaande en volgende (als ook 
verder verwijderde) tijdstippen;
4. begrip hebben voor problemen van continuïteit en discontinuïteit;
5. blijk geven te beseffen dat een gegeven volgorde niet veranderd of omge­
keerd kan worden.1 (53) .
Een verdere explicitering en aanvulling van de denkbeelden uit het Doelstel- 
lingenrapport vindt men in het Brugklasrapport en het Onderbouwrapport, later 
samengevoegd tot Geschiedenis in de lagere klassen (53a).
In het Brugklasrapport dat -hetgeen nieuw was- uitging van de pedagogische 
situatie van de brugklasleerling, treft men echter ook nog rudimenten aan 
van de vorige periode, beschreven in paragraaf 9.1. Zo werd het in die tijd 
opgeld doende begrip 'algemene ontwikkeling' niet geschuwd : 'kennis van 
feiten’ en begrippen om in deze maatschappij en in deze tijd te kunnen denken, 
spreken en begrijpen op het niveau van hun intellectuele en maatschappelijke 
status' (54) was blijkbaar nog steeds voor leerlingen van het algemeen voort­
gezet onderwijs nodig ... Een canon van wetenswaardigheden zoals in het ver­
leden, werd echter niet meer gegeven. In navolging van de Duitse ontwikkelin­
gen bood men een keuze uit een aantal thema's uit prehistorie, oudheid en 
middeleeuwen (zie bijlage VI).
Het begrip 'historische denkwijze' uit het Doelstellingenrapport werd in het 
Brugklasrapport sterker geaccentueerd en wat verder uitgewerkt. Hier heette 
het 'kultuurbesef' nodig voor het bereiken van het uiteindelijk doel van het 
geschiedenisonderwijs : de attitude van 'het zichzelf en zijn eigen tijd kun­
nen relativeren' of 'het zichzelf en de eigen tijd (kunnen) zien als een fase 
in een ontwikkeling, als een schakel in een proces, als geworteld in het ver­
leden' (55). Dit cultuurbesef zou echter alleen kunnen ontstaan in zoverre 
de leerlingen gelegenheid zouden krijgen zich door middel van zelfwerkzaam­
heid en door een thematische aanpak in te leven in gebeurtenissen, verschijn­
selen en personen van heden en verleden (voor de verschillende sub-attitudes 
: zie bijlage VI. Zo zou de leerling via kennis van anderen (meer) kennis 
van zichzelf kunnen krijgen of zichzelf in anderen herkennen (zelfidentifica- 
tie) .
Het accent in deze visie ligt, zoals men kan zien, in een meer antropologi­
sche en ethische benadering van de geschiedenis. Men denke in dit verband aan
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een eerder geciteerde uitspraak van Dilthey : 'Was der Mensch ist, erfahrt er 
(...) nur aus der Geschichte'. De geschiedenis als voorgeschiedenis van de 
eigen tijd bleef in dit rapport slechts impliciet aanwezig; een politiek­
maatschappelijke bewustwording werd niet uitdrukkelijk nagestreefd. De voor­
gestelde thema's werden namelijk niet expliciet verbonden met het heden, waar­
door het idee van 'Einmaligkeit' werd versterkt.
Behalve een duidelijk ontwikkelingspsychologisch bepaalde aanpak die het rap­
port kenmerkt, is ook een min of meer historistische visie te constateren vooral 
als gelet wordt op de nadruk op inleving ('Verstehen'), traditie, ontwikkeling 
en uniciteit. Dat cultuur niet alleen overgedragen, maar ook kritisch gevolgd 
en eventueel veranderd kan/moet worden, kwam hierin niet duidelijk naar voren. 
Wat dit betreft was het Doelstellingenrapport moderner ... (56).
Het Onderbouwrappoi’t sloot op het Brugklasrapport aan, hetgeen blijkt uit het 
als einddoel van het geschiedenisonderwijs geformuleerde 'historisch besef', 
uiting van de na te streven 1 attitude vorming. Dit historisch besef werd daar­
in omschreven als :
'een houding van waaruit een mens leeft, denkt^voelt, handelt; een hou­
ding die hem ertoe brengt de eigen tijd te relativeren en in verband te 
zien met heden en toekomst' (57).
De nadruk op relativeren, ontleend aan een uitspraak van Huizinga is -in zeke­
re zin- ook een uiting van het historisme (58). Welke schaduwzijden daaraan 
zitten, met name het verwaarlozen van engagement, kwam zo niet tot uiting.
De omschrijving van bovengenoemde attitude-door Gieles, de voornaamste auteur 
van het rapport, opgevat als 'latent' gedrag'- steunt voornamelijk op door 
Rohlfes omschreven 'Sach- und Erkenntnisstrukturen der Geschichte' (59).
Gieles noemt ze 'groeiaspekten van historisch besef' (60); hij gebruikte ze 
later voor de formulering van periodedoelen (61). Enkele voorbeelden :
- Het besef dat verleden en heden gekenmerkt worden door verandering.
- Het besef dat veranderingen op velerlei wijze kunnen plaatsvinden : gelei­
delijk, ongemerkt, schoksgewijs, revolutionair.
- Het besef dat de daden van mensen vaak heel andere gevolgen hebben dan ze 
bedoeld zijn.
Onmiskenbaar is hier, vergeleken met het Brugklasrapport, de poging tot een 
betere historisch-wetenschappelijke onderbouwing van de doelstellingen, al is 
het verband met het Brugklasrapport nog duidelijk te herkennen. Dat leidt tot 
merkwaardige consequenties. Zo worden de door Rohlfes als cognitief gepresen­
- 260 -
teerde doelstellingen hier gekarakteriseerd als uitingen van een historische 
attitude en wordt op deze wijze het voornamelijk antropologische en ethische 
doel van het geschiedenisonderwijs weer bevestigd. Kenmerkend in dit verband 
is dat structurele aspecten van het verleden -'de verstrengeling van het indi­
viduele en het algemene, van het incident en de structuur', zoals Rohlfes die 
noemt (62)- hier ontbreken. Zo wordt het begrijpelijk dat het Onderbouwrap- 
port wat gereserveerd staat ten opzichte van verbindingen van geschiedenis 
met (andere) sociale vakken, die gebaseerd zijn op de meer structuralistische 
sociale wetenschappen (63).
Op de complementaire aard van doelstellingen die :
a. betrekking hebben op het verhelderen van de huidige situatie (het 'verti­
cale' aspect van de geschiedenis) en
b. 'welke mensen doen kennen als in wisselwerking met anderen levend, deel 
uitmakend van een groot aantal gemeenschappen en van een samenleving die 
zelf een integratie van verschillende ordeningen en bindingen vormt' (het 
'horizontale' aspect)
heeft Van der Meulen in een CMLGS-nota gewezen. Onder de eerste verstond hij 
'politieke', 'kritische' en ook 'antiquarische' doelstellingen; onder de 
tweede : 'esthetische', 'ethische', 'monumentalistische1 en 'antropologische' 
doelstellingen (64). Merkwaardig genoeg heeft deze nota op de daarna uitge­
brachte CMLGS-nota's over het eerste geschiedenisonderwijs, het geschiedenis­
onderwijs op het LBO en het geschiedenisonderwijs op MAVO, HAVO en VWO (65) 
geen aanwijsbare invloed gehad. De nota voor de laatstgenoemde schooltypen is 
voornamelijk van de hand van Gieles en bevat uiteraard veel denkbeelden die 
door hem ook elders en al eerder waren geuit. Dit leidde mijns inziens tot 
een zekere eenzijdigheid in de officiële geschiedenisdidactiek. Mede werd dit 
veroorzaakt doordat universitaire historici (met name geschiedtheoretici) 
zich zo weinig met de didactiek van de geschiedenis inlieten.
De Leidse didacticus Dalhuisen, die zich eveneens met de doelstellingenpro- 
blematiek heeft beziggehouden, geeft zich wel rekenschap van de beide aspecten 
van het geschiedenisonderwijs, de horizontale zowel als de verticale benade­
ring. Hij onderscheidt namelijk de volgende bronnen voor het formuleren van 
doelstellingen voor het geschiedenisonderwijs :
a. buiten het vak liggende idealen;
b. de eigen maatschappij;
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c. de vakwetenschap;
d. de pedagogie;
e. de leerpsychologie (66).
In zijn eigen 'aanzet tot het formuleren van doelstellingen', onder andere 
gebaseerd op Rohlfes en Coltham/Fines en gebruikmakend van de taxonomie van 
Bloom, blijkt echter eerder een vakwetenschappelijke oriëntatie en dan vooral 
in syntactische of methodologische zin. De -gedeeltelijk- historische vaar­
digheden staan daarin namelijk centraal (67) . Wel is in zijn schoolmethode 
Sprekend Verleden belangstelling voor een meer sociaal-wetenschappelijke be­
nadering van de geschiedenis op te merken (68).
Het tegenwoordige Nederlandse 'doelstellingendenken' ten aanzien van het vak 
geschiedenis staat, zo kan men uit het bovenstaande wel concluderen, op een 
behoorlijk niveau. De invloed van buitenlandse denkbeelden daarop is evident. 
Die is trouwens ook op andere onderdelen van de geschiedenisdidactiek aanwe­
zig, met name op dat van de methodiek (69). In hoeverre de gewone geschiede­
nisleraar deze ontwikkelingen nog kan volgen^ is echter de vraag, al hebben 
didactici als Dalhuisen en Gieles zich ingespannen de doelstellingen te ope­
rationaliseren door het aanbieden van kant-en-klaar lesmateriaal (70). In 
het overgrote deel van de schoolboeken die nog immer, in plaats van gespeci­
ficeerde lesdoelen, het onderwijs beheersen, ziet men nieuwe denkbeelden, 
zoals boven geschetst, slechts partieel of halfslachtig opgenomen (71). Des­
ondanks blijkt Van der Werff's conclusie over de evolutie van het geschiede­
nisonderwijs na 1960 niet te boud :
'Zo veranderde, onder invloed van de gewijzigde opvattingen over het 
doel, opk het gezicht van het geschiedenisonderwijs. De nadruk kwam meer 
te liggen op het inzicht in de eigen tijd dan op het overdragen van het 
verleden, meer op het zelfstandig verwerken van de leerstof dan op het 
luisteren, meer op inzicht in meervoudige samenhangen dan op kennis van 
historische begrippen en gebeurtenissen, minder op achtereenvolgende ge­
beurtenissen dan op het verschijnsel verandering' (72).
Daarvan zijn diverse getuigenissen te vinden, onder andere in schoolboeken,
terwijl ook de grote belangstelling voor bovengenoemde lesmaterialen en voor
didactische cursussen waarin deze denkbeelden naar voren kwamen, daarvoor
een indicatie zijn.
De oorzaak van deze veranderingen ziet genoemde schrijver -mijns inziens te­
recht- in ontwikkelingen buiten het geschiedenisonderwijs :
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'Zaken als het aankweken van een kritische instelling ten aanzien van 
het dagelijks gebeuren, het kiezen van de eigen houding ten opzichte van 
de omringende werkelijkheid, het benadrukken van de eigentijdse geschie­
denis, komen niet voort uit het geschiedenisonderwijs zelf, maar uit 
een maatschappijvisie, die in de jaren '60 veel aanhang kreeg. Hier -zo 
goed als elders, weerspiegelt zich de eigen tijd in het denken over ge­
schiedenisonderwijs' (73).
Dat maatschappelijke uitgangspunten en ook geschiedwetenschappelijke en ge- 
schiedtheoretische principes naast pedagogisch/psychologische denkbeelden in 
het geschiedenisonderwijs een rol zijn gaan spelen is een opmerkelijke ont­
wikkeling ,. vooral als men deze situatie vergelijkt met die van zo'n 20 a 25 
jaar geleden.
9.2.2.4. Geschiedenis en vakkenverbinding
Hoewel er, zoals in het bovenstaande werd geschetst, veel veranderd is in het 
Nederlandse geschiedenisonderwijs, kan men zich toch afvragen of die verande­
ringen fundamenteel zijn geweest. Kijkt men naar leerstofkeuze en -ordening 
(buiten die van de laatste halve eeuw) dan valt op dat de geschiedenis in de 
meeste schoolboeken nog steeds in een traditioneel chronologisch kader wordt 
gepresenteerd. Wel wordt daarin, in antwoord op de pleidooien voor een thema­
tische/exemplarische werkwijze en voor een 'Mut zur Lücke' (74) steeds minder 
een doorlopend 'overzicht' aangeboden. Met name ten aanzien van de periode 
vanaf de middeleeuwen wordt steeds meer een bewuste keuze gemaakt. Zo komen, 
wat dit laatste tijdvak betreft, veelal slechts onderwerpen aan de orde als : 
de Germanen, het feodalisme, de Islam, 'en aspecten van de middeleeuwse samen­
leving als de adel, de kerk, de stad en de kunst. Waarschijnlijk gebeurde dit 
mede onder invloed van het Brugklas- en het Onderbouwrapport, die een derge­
lijke stofkeuze suggereerden. Een radicaal andere aanpak met betrekking tot 
de stofkeuze pretendeerden deze rapporten echter niet te geven.
In het Onderbouwrapport werd de stofkeuze bepaald door :
- de geschiktheid van een onderwerp voor de verwezenlijking van historisch 
besef;
- de aangepastheid aan de beginsituatie van de leerling;
- de geschiktheid om motivatie en interesse te wekken;
- het voorhanden zijn van geschikt materiaal;
- aansluiting aan kennis en interesse van de docent;
- de taak van cultuuroverdracht.
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Wel werd de relevantie voor het inzicht in de eigen tijd 'mede' belangrijk 
geacht en kon het 'van belang zijn na te gaan welke onderwerpen zich het 
best lenen voor eventuele samenwerking met leraren van andere vakken', maar 
primair speelden deze criteria geen rol (75). Men mag aannemen dat 'in het 
veld' soortgelijke gedachten leven en dat -afgezien van incidentele samenwer­
kingsverbanden in de vorm van project-onderwijs- verwante vakken als aard­
rijkskunde, geschiedenis, maatschappij leer en godsdienst zelfstandig blijven 
opereren. Alleen op LBO-scholen en op experimentele middenscholen is die si­
tuatie anders (76).
In het Onderbouwrapport wordt uiting gegeven aan een zekere scepsis ten aan­
zien van een ver doorgevoerde vorm van vakkenverbinding als 'wereldoriënta­
tie', een scepsis die men ook tegenkomt in publicaties van de VGN en van de 
voormalige CMLGS (77) :
'De samenstellers' (van bestaande programma's en uitwerkingen voor we­
reldoriëntatie, J.G.T.) 'lijken sterk gericht te zijn op bepaalde, door 
hen maatschappelijk relevant geachte leerstof en minder op de doel­
stellingen die de verschillende vakken nastreven. Een historische in­
leiding op een onderwerp is nog iets anders dan het helpen ontwikkelen 
van historisch besef, hoe goed zo'n inleiding voor dat onderwerp kan 
functioneren . Met andere woorden : men denkt te gemakkelijk het vak 
geschiedenis të integreren door enige aandacht te besteden aan gebeur­
tenissen uit het verleden. Men meent ten onrechte dat alleen onderwerpen 
die konkreet in de hedendaagse maatschappij spelen relevant zijn voor de 
vorming van leerlingen (...). Men kan zich daarbij afvragen of het wel 
mogelijk is van integratie te spreken als de leerlingen niet eerst gron­
dig zijn ingeleid in de belangrijkste begrippen en denkkaders van de 
afzonderlijke vakken. Moet een leerling bijvoorbeeld niet eerst enig 
inzicht hebben in typen van bodemgesteldheid en klimaat, in tijdscate- 
gorieën en periodisering, wil hij deze kunnen toepassen in éen geïnte­
greerd onderwerp?' (78).
Vervolgens werd het verwijt van het verwaarlozen van de maatschappelijke rele­
vantie in het geschiedenisonderwijs afgewezen : ook de geschiedenis van oud­
heid en middeleeuwen kunnen, volgens de commissie, 'wezenlijk bijdragen aan 
de vorming van de leerling tot volwassen deelnemer aan deze maatschappij ' . 
Geschiedenis leidt, naar de opvattingen van de opstellers van dit rapport,
geenszins tot het onvoorwaardelijk vasthouden aan tradities. Het heeft 
wel degelijk te maken met engagement in het heden en gerichtheid op de 
toekomst'.
Een zekere defensieve houding tegenover pogingen tot vakkenverbinding is hier­
in onmiskenbaar aanwezig. Welke mogelijkheden voor vakkenverbinding er toch 
zijn wordt zo echter niet duidelijk. Dit heeft ook te maken met de vrij tra­
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ditioneel bepaalde stofkeuze, waarin slechts onderwerpen als Renaissance en 
Reformatie, de ontdekkingen, de Franse Revolutie, de Industriële Revolutie 
voorkomen maar ook. als onconventioneel betitelde onderwerpen als de Gulden- 
sporenslag, Leonardo da Vinei, Willem van Oranje, Troelstra en Bismarck ...
(79) .
Een uitgesproken positieve houding ten aanzien van vakkenverbinding is even­
min te ontdekken in de nota Het samenspel van vakken en het geschiedenis—  
onderwijs van de CMLGS uit 1978, al werd daarin wel gesteld dat
'het onderwijs in de geschiedenis in een samenspel veeleer aan kwali­
teit en betekenis wint dan inboet: niet in isolement ligt zijn kracht'
(80) .
Het disciplinaire denken staat echter wel duidelijk voorop. Immers : 'de dis­
ciplinaire ordening van de werkelijkheid (is) de nu meest doordachte'. 'Orde­
nen van de werkelijkheid' wordt een belangrijke component van elke onderwijs­
doelstelling genoemd. Vandaard dat 'de leerling te eniger tijd bij een disci­
plinaire ordening moet uitkomen' (81). De auteur, N.J. Maarsen, zet zich 
daarom sterk af tegen
'vele wereldverkennende ondernemingen (die) vrijwel steeds gekenmerkt 
worden door disciplinaire ondeskundigheid, afwezigheid van theoretische 
noties en dientengevolge verbijsterend integratiegemak'.
Helaas werden deze beweringen niet verder geadstrueerd (82). Wat de commis­
sie (in casu de opsteller) ten aanzien van 'samenspel' voor ogen staat is :
'de constructie van een schoolwerkplan waarin ongedeeld vakdiscipli- 
naire en integratieve leerinhouden met hulp van onderwijskundigen en 
wetenschapstheoretici in serie geschakeld zijn' (83).
Concrete voorbeelden van dergelijke 'serie-schakelingen' worden echter niet
gegeven.
Kenmerkend voor veel verzet vanuit historische kring tegen integratieve stre­
vingen is verder de waarschuwing in deze nota tegen :
a. een te 'hodiocentrisch' gerichte benadering van de sociale werkelijkheid 
met teveel aandacht voor sociale problemen en (de noodzaak) van sociale 
verandering en te weinig aandacht voor betrekkelijk stabiele sociale struc­
turen en zeer langzaam lopende processen,-
b. een bijna uitsluitende belangstelling voor politieke, manifest sociale en 
economische zaken en een verwaarlozing van religieuze, filosofische, more­
le, esthetische opvattingen en van artistieke creativiteit;
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c. een overaccentuering van de aandacht voor 'het sociale' ten koste van de 
ontwikkeling van de innerlijke werkelijkheid, de ontmoeting van de leer­
ling met zijn eigen ik (84).
Ook hierbij wordt niets geadstrueerd. Verder zou de kritiek de indruk kunnen 
wekken dat de gesignaleerde misstanden in de integratieve opzetten in het 
'gewone' geschiedenisonderwijs niet zouden voorkomen. Met name het onder b. 
genoemde is daar echter eveneens te constateren, tenminste als op de school­
boeken wordt afgegaan, terwijl 'de ontmoeting van de leerling met zijn eigen 
ik' in het reguliere geschiedenisonderwijs daar ook geen opvallende aandacht 
lijkt te krijgen.
In een andere CMLGS-nota werd nog het bezwaar genoemd van het invoeren van 
nieuwe systeemscheidingen in het onderwijs als geschiedenis namelijk slechts 
verbonden zou worden met andere maatschappijvakken. De brugfunctie van het 
vak geschiedenis ten aanzien van vakken als de talen, de exacte vakken en de 
technisch-creatieve vakken zou zo namelijk in het gedrang komen (85). Ook ten 
aanzien van deze -op zichzelf waardevolle- gedachte past enige scepsis als 
men naar het fungerend onderwijs kijkt.
Volledigheidshalve worden hier nog puntsgewijs de eerder genoemde soortgelijke 
bezwaren van de kant van de historici tegen vakkenintegratie genoemd :
- het beperkte gebruik van de geschiedenis in integratieve ondernemingen, 
namelijk slechts als voorgeschiedenis van actuele problemen;
- het te beperkt opvatten van het begrip relevantie;
- het ontbreken van een vakdisciplinaire inleiding (onder andere het leren 
van basisbegrippen), noodzakelijk voordat met vakkenverbinding begonnen 
kan worden.
Soortgelijke geluiden waren, zoals eerder bleek, ook in Duitsland en Engeland 
te horen geweest. In hoeverre deze argumenten steekhoudend waren, komt in het 
volgende hoofdstuk, waarin enkele vakkenverbindende projecten worden bespro­
ken, aan de orde.
9.3 Nabeschouwing
Voor het begrijpen van pogingen in ons land om de mens- en maatschappijvakken 
in het voortgezet onderwijs te verbinden èn het verzet daartegen is kennis­
neming van de geschiedenis van het geschiedenisonderwijs nuttig. De opkomst 
van deze pogingen is namelijk uit het traditionele karakter van het vak te 
verklaren.
De voorstanders die opteerden (en opteren) voor een maatschappelijke en poli­
tieke vorming in het voortgezet onderwijs konden in het traditionele geschie­
denisonderwijs daarvan niet veel terugvinden. Daarin overheersten immers lange 
tijd antiquarische, monumentalistische, esthetische en op pure kennis gerichte 
doelstellingen. Evenals in Duitsland en Engeland was cultuuroverdracht daarbij 
belangrijker dan het bevorderen van een kritische geest en het voorbereiden 
van jonge mensen voor de maatschappij van nu en van de toekomst. Dit was be­
grijpelijk in een statische maatschappij waarin een betrekkelijk kleine groep 
in de samenleving de toon aangaf. In een dynamische samenleving met snelle en 
radicale veranderingen kan echter met cultuuroverdraeht alleen niet meer wor­
den volstaan. Nu grote groepen van de bevolking invloed hebben op de maat­
schappij is 'de' cultuur niet meer een vaststaand gegeven die zonder meer kan 
worden overgedragen. Ook is het kunnen inspelen op veranderingen even belang­
rijk, zo niet belangrijker dan het conserveren van het bestaande.
Uit verschillende nieuwe leerboeken voor geschiedenis, maar ook belangrijke 
didactische publicaties als het Brugklasrapport, het Onderbouwrapport en 
verschillende CMLGS-publicaties, krijgt men de indruk dat een statische op­
vatting van cultuur nog steeds de boventoon voert. Zo blijft daarin tot nu 
toe het traditionele curriculum gehandhaafd met onderwerpen als 'de' Egypti­
sche cultuur, die van Grieken en Romeinen, de Volksverhuizingen, Karei de 
Grote, de invallen van de Vikingen, de opkomst van de Islam, de Kruistochten, 
de middeleeuwse stad, de Renaissance, de Reformatie en de Ontdekkingen 
etcetera, etcetera. Het is frappant dat op deze wijze vaak slechts toevallig 
of geforceerd ean verband kan worden gelegd met hedendaagse situaties, zoals 
bijvoorbeeld met de tegenwoordige herleving van de Islam, actuele uitingen 
van het protestantisme en de nu bestaande problemen van de Derde Wereld. Het 
is duidelijk dat een zó opgevat vak -het werd al ten aanzien van Duitsland
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geconstateerd (86)- dat zich richt op het verleden 'an sich' en niet uitgaat 
van de vragen vanuit onze tijd aan het verleden weinig behoefte heeft aan 
samenwerking met die vakken waarin het verhelderen van het hedendaags bestaan 
wel centraal staat. Op welke wijze het vak geschiedenis daaraan toch kan bij­
dragen, wordt uitvoerig in hoofstuk 12 geschetst. Daaruit zal ook blijken dat 
zo'n oriëntatie op het verleden een uitstekend tegenwicht kan vormen tegen 
een beperkte visie als het slechts uitgaan van de hedendaagse situatie of van 
wensdromen ten aanzien van de toekomst.
Vooruitlopend op datgene wat daar aan de orde komt, worden hier reeds enkele 
voorlopige lijnen getrokken.
In de eerste plaats zou gebroken moeten worden met antiquarische en estheti­
sche doelstellingen waarbij kennisneming van het verleden wordt gezien als 
een doel-op-zichzelf. Het is een wijd verbreid misverstand dat geschiedenis 
slechts waardering van alles wat oud is zou moeten bevorderen. Ook voor een 
zinvolle vrijetijdsbesteding kan liefde voor oude dingen (zoals in de vorm 
van heemkunde, genealogie, het verzamelen van antiek> het lezen van histori­
sche romans) van grote betekenis zijn, maar deze opvatting van geschiedenis 
zal mijns inziens niet het richtsnoer van het geschiedenisonderwijs kunnen 
zijn. De belangstelling voor het curieuze en het unieke zou namelijk de aan­
dacht nogal eens kunnen afleiden van de maatschappelijke betekenis van de 
geschiedenis in de zin van inzicht kunnen hebben in en greep kunnen krijgen 
op de belangrijkste krachten in de samenleving en op de plaats van de mens 
in die samenleving. Verder zou men door het beklemtonen van het antiquarische 
-denk aan de nostalgiegolf- de tendens kunnen bevorderen van het zich afwenden 
van het als saai, uniform, technisch en geautomatiseerd ondervonden bestaan-van- 
nu, om zich te verliezen in een zelf-gekozen droomwereld van het verleden.
Deze, in wezen conservatieve houding die ook ten grondslag lag aan het histo­
risme, dient niet in het onderwijs bevorderd te worden. Evenmin lijkt het ge­
wenst zich, via de geschiedenis, met futurologische droombeelden bezig te 
houden.
Ook een monumentalistische en slechts-ethische geschiedbeschouwing wordt af­
gewezen; 'grote' mannen (en vrouwen!) en hun daden kunnen -zo weten wij nu- 
niet meer geïsoleerd van hun tijd worden gezien. Ze mogen ook niet eenzijdig 
het geschiedenisonderwijs in ethische zin (als voorbeelden van goed en kwaad) 
beheersen. Dat wil niet zeggen dat aan ethische waarden in het geschiedenis-
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onderwijs geen aandacht zou mogen worden besteed, integendeel. Daar waar men­
sen handelen is uiteraard het ethisch aspect niet uit te schakelen en kan re­
flectie daarop verrijkend zijn. In die zin kan ook het antropologisch doel 
van het geschiedenisonderwijs worden begrepen. Dilthey's woord dat de mens 
uit de geschiedenis zou kunnen leren wie hij is, blijft van belang, ook voor 
het geschiedenisonderwijs, maar niet zo absoluut opgevat als voorheen. In 
deze visie is de mens namelijk teveel als onveranderlijk voorgesteld. Juist 
in de geschiedenis zou ook plaats moeten zijn voor het veranderlijke en het 
veranderbare dat de mens en zijn omgeving kenmerkt.
Een meer actuele oriëntatie in het geschiedenisonderwijs betekent ook -zoals 
in moderne opvattingen in de geschiedwetenschap- belangstelling voor de ziens­
wijze, met name de begrippen en methoden van de sociale Wetenschappen, zoals 
de sociologie, de culturele antropologie, de sociale geografie, de economie 
en de psychologie, waarin immers ook de. mens en zijn relatie met deze wereld 
centraal staat. Als geschiedenis een dergelijke relatie aangaat, ligt het voor 
de hand op schoolniveau aan een samenwerking te denken tussen vakken als ge­
schiedenis, aardrijkskunde en maatschappijleer. Welke vorm die samenwerking 
zou kunnen aannemen, wordt in het slothoofdstuk geëxpliciteerd.
Daarenboven is vanzelfsprekend een oriëntatie in de geschiedwetenschap nood­
zakelijk, niet alleen met betrekking tot de nieuwe belangstellingssferen, 
namelijk die van de sociaal-economische geschiedenis (onder andere bedrijfs­
geschiedenis, geschiedenis van het transportwezen, gezinsgeschiedenis, vrou­
wengeschiedenis , geschiedenis van culturele minderheden), de comparatieve 
geschiedenis, de mentaliteitsgeschiedenis en de psychologische geschiedenis. 
Ook de in de geschiedwetenschap plaatsvindende theoretische en methodologi­
sche heroriëntatie zal in de geschiedenisdidactiek aandachtig gevolgd dienen 
te worden. Op schoolniveau kunnen daaruit namelijk nieuwe impulsen voor het 
vak gehaald worden. Dit blijkt met name uit lesopzetten volgens de onderzoe­
kende methode, waarvan zowel in ons land als in het buitenland enkele goede 
voorbeelden voorhanden zijn (87). Organisaties als de VGN en de SLO en insti­
tuten die betrokken zijn bij de scholing en nascholing van geschiedenisdo- 
centen zouden voor het geven van impulsen van groot belang kunnen zijn. 
Geschiedenisonderwijs is in deze optiek nogal pragmatisch van aard. Het is 
namelijk een belangrijk instrument in de maatschappelijke, politieke en cul­
turele vorming van de mens. Het is ook van belang voor de persoonlijkheids­
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vorming doordat het kritisch denken ermee bevorderd wordt via het bestuderen 
van documenten uit het verleden. Daarvoor is een heel scala van intellectuele 
vaardigheden vereist, die trouwens niet specifiek voor het geschiedenisonder­
wijs behoeven te zijn. Het bevordert zowel distantie ('relativeren'), als en­
gagement, 'liefde' en waardering voor het historisch gegroeide als afkeer er­
van. Zo kan het geschiedenisonderwijs, samen met andere -verwante- vakken, 
inzicht geven in de mens in de samenleving en jonge mensen leren hoe zij deze 
maatschappij gestalte kunnen geven zonder in nostalgie of wensdromen te ver­
vallen.
In hoeverre daarbij aangesloten kan worden bij ontwikkelingen in het vak maat­
schappijleer zal in het volgende hoofdstuk blijken.
10. Politieke en maat­
schappelijke vorming
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10.1. Inleiding; ontwikkelingen na 1945
'Van een bewuste opzet van een staatsburgerlijke en maatschappelijke
vorming van onze jeugd is nimmer sprake geweest',
aldus de indieners van het initiatief-wetsontwerp 'tot invoering van een ge­
programmeerde maatschappelijke en staatsburgerlijke vorming in het voortge­
zet onderwijs' uit 1971 in hun Memorie van Toelichting (1). Wel wijzen 
zij daarin op vakken als staatsrecht en recht, die, vóór 1968, met name 
op de HBS-A werden onderwezen, waarin althans -iets aan deze vorming werd 
gedaan. De staatsinrichting bleef echter vaak steken in een 'institutiekunde 1 
('hoe komt een wet tot stand?', 'wat zijn de bevoegdheden van de Kroon?1), 
terwijl het recht vooral als handelsrecht werd opgevat. Daarnaast was er dan 
nog staathuishoudkunde of economie, waarin de relatie met de maatschappij 
wellicht het duidelijkst was, maar waarin theoretische beschouwingen (over 
voortbrenging, waarde, prijs, etcetera) die 'geleerd' moesten worden, over­
heersten (la). Het gymnasium, nog gekenmerkt door de invloed van het humanis­
tisch vormingsideaal, kon recht en economie als aparte vakken missen; staats­
inrichting was een (verwaarloosd) onderdeel van de geschiedenis.
In het toenmalige VH en MO bleef deze situatie gehandhaafd tot de invoering 
van de Mammoetwet, die onder meer de officiële introductie van het vak maat­
schappijleer ten gevolge had. Aan de behoefte aan politieke en maatschappe­
lijke vorming werd, zo meende men, tot dan toe blijkbaar wel voldaan door be­
staande vakken als geschiedenis en aardrijkskunde.
Pogingen om in Nederland tot de invoering van een expliciete politieke en 
maatschappelijke vorming te komen,zijn er vóór de Tweede Wereldoorlog wel 
geweest, zij het in zeer beperkte mate. Langeveld (2) noemt Hendrik Suringar, 
die in een in 1820 geschreven opstel voor de Maatschappij tot Nut van het 
Algemeen een pleidooi hield voor staatsburgerlijke vorming. Duyverman vermeldt
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nog enkele andere schrijvers uit de 19e eeuw, die ijverden voor het leren 
kennen van de staatsinrichting (3). Dat had in zoverre succes dat vanaf 1863, 
met de oprichting van de HBS, zowel staatsinrichting als 'de beginselen van 
de staathuishoudkunde' op dit nieuwe schooltype werden onderwezen. In hoeverre 
deze vakken als politieke en maatschappelijke vorming zijn te karakteriseren, 
kwam hiervóór al ter sprake.
In het Interbellum was er sporadische aandacht voor een uitgesproken poli­
tieke en maatschappelijk vorming op school. Naast het boek van Elzinga De 
grondslagen Van de maatschappijschool uit 1933 (waarin overigens geen plei­
dooi voor maatschappijleer staat)(4) kan er door Langeveld, die deze periode 
hierop onderzocht heeft, nauwelijks iets van betekenis worden genoemd. Zelfs 
socialistische schrijvers hadden in dezen weinig te bieden (5). Na de Tweede 
Wereldoorlog werd dit anders.
Oorzaken van deze lang bestaande desinteresse voor expliciete politieke en 
maatschappelijke vorming zijn volgens Langeveld (6) :
- Het ontbreken van een ideologisch 'Leitmotiv', dat in andere landen de ge- 
dachtenvorming rondom de maatschappelijke en politieke vorming bepaalde, 
zoals bijvoorbeeld het Engelse 'gentleman's ideal', de 'American way of 
life' en het Franse en Duitse patriottisme (in Frankrijk nog gevoed door 
het revanchisme).
Dit hing samen met :
- Een sinds 1815 aangehouden neutraliteitspolitiek die Nederland aan de rand 
van het wereldgebeuren plaatste. Langeveld karakteriseert die als 'zelf­
genoegzaam' : "In zo'n situatie is politieke vorming nauwelijks nodig, hoog­
stens als een middel om een ieder van de waarde van het bestaande te door­
dringen. Daartoe was geschiedenis het geëigende leervak' (7).
- Wat de periode tot 1920 betreft : de energie die opgeëist werd door de 
schoolstrijd en de strijd voor algemeen kiesrecht. Dit laatste werd, aldus 
Langeveld, het teken voor politieke en godsdienstige emancipatie. Maar : 
'daarmee werd de bijzondere school ook hèt politiek socialiserend instituut. 
Hier werd de 'Nachwuchs' gekweekt voor de zich in zuilen afzonderende gods­
dienstige en politieke stromingen' (8).
- Vrees voor eenzijdigheid bij politieke en maatschappelijke vorming, met 
name in het openbaar onderwijs, dat zich -vooral op instigatie van de confes­
sionelen in het Interbellum- verre moest houden van alles wat politiek en 
maatschappelijk gekleurd was.
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Hiermee hangt weer samen :
- Politieke en wellicht ook maatschappelijke vorming paste slecht in wat 
Lijphart 'pacificatie-democratie' heeft genoemd. Het zou de tegenstellingen 
hebben kunnen verscherpen en daaraan had niemand behoefte, want geen zuil 
kon een absolute meerderheid behalen. Politieke vorming op school zou een 
bron van nieuwe conflicten kunnen zijn (9).
- Het geldende humanistische vormingsideaal dat het onderwijs van de politieke 
realiteit isoleerde. Politiek bleef een privé-aangelegenheid, voorbehouden 
aan het gezin. Met name het gymnasium diende zich verre te houden van prak­
tisch bruikbare kennis.
- Men achtte de schooljeugd wat jong voor een confrontatie met de harde poli­
tieke en maatschappelijke realiteit (10).
Inmiddels was de positie van de 'staatswetenschappen', zoals men staatsinrich­
ting, staathuishoudkunde en recht noemde, al spoedig na hun invoering discu­
tabel geworden. Er gingen zelfs stemmen op deze vakken weer af te schaffen 
(11). Dit gebeurde weliswaar niet, maar de ruimte ervoor werd niet groot : 
de 3-jarige HBS kreeg in 1916 één uur staathuishoudkunde; op de 5-jarige HBS 
werd toen één uur staatsinrichting in de 4e en 5e klas gegeven en één uur 
staathuishoudkunde in elk van die klassen (12). Daarop volgde in 1920 nog een 
zekere reductie, nota bene, zoals Langeveld terecht opmerkte, in een tijd 
waarin het algemeen kiesrecht werd ingevoerd ... (13). Bovendien werden deze 
vakken in feite al spoedig geen examenvakken meer, althans niet op de HBS-B.
Op de (sinds 1923 bestaande) HBS-A werden ze dat wel. Op de gymnasia en MMS-en 
wisten economie en recht nooit door te dringen, terwijl staatsinrichting daar 
een marginale positie innam. Een adres uit 1935 van de een jaar eerder opge­
richte 'Vereniging tot behartiging van het onderwijs in de Staatswetenschap­
pen ' om deze vakken op beide laatste schooltypen verplicht te stellen had 
geen succes (14).
In een in 1936 verschenen rapport van deze vereniging werd het nut van invoe­
ring van deze vakken nogmaals beklemtoond, nu met het oog op de politieke en 
sociale omstandigheden :
' ... een tijd waarin nieuwe inzichten jegens de staatstaak en de gezags- 
idee de thans bestaande pogen te verdringen -waarin ook de overheid op 
grooter schaal dan ooit tevoren, opgeroepen wordt mee te werken aan de 
economische verzorging van onze maatschappij, mag zeker het onderwijs in 
de staatswetenschappen niet van de middelbare scholen worden geweerd'
(15) .
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In dit rapport werd -waarschijnlijk voor het eerst- in overweging gegeven 
naast het vak economie een uur sociologie in te voeren, overigens zonder re­
sultaat. De image van de 'staatswetenschappen' op de HBS was trouwens niet 
zo best : ze werden vaak gegeven door juristen die deze vakken als bijbaan­
tjes beschouwden (15a).
10.2. Eerste aanzetten na 1945
Hoewel pogingen tot onderwijskundige vernieuwing -en daarbij ook voor meer 
aandacht voor politieke en maatschappelijke vorming- direct na 1945 niet 
ontbraken (16), kan men niet zeggen dat 1945 een caesuur betekende, noch op 
pedagogisch gebied, noch op politiek en maatschappelijk gebied (16a). Inte­
gendeel : de oude structuren werden veelal hersteld.
Toch zijn er tekenen dat er tussen 1945 en 1960 een veranderde houding ten 
aanzien van de maatschappelijke en politieke vorming aan het ontstaan was.
Daar is allereerst de invoering, bij de nieuwe Kweekschoolwet in 1952, van
het vak Kennis van het Culturele en Maatschappelijke leven (officieel afge­
kort CML; officieus : CUMA), zelfs als verplicht en examenvak in de toen­
malige 2e en 3e leerkring (17). Naast 'behandeling van de voornaamste gees­
telijke en maatschappelijke stromingen in Nederland, vooral met het oog op 
hun betekenis voor het politieke en maatschappelijke leven' (waarbij expli­
ciet de historische achtergrond daarvan aan de orde moest komen) werd ook 
aandacht gevraagd voor de esthetische vorming.
Uit de betiteling 'kennis' zou men kunnen opmaken dat het cognitieve, op het 
examen gerichte element, de voorrang kreeg, dit in tegenstelling tot de in­
tentie van de latere maatschappijleer in het voortgezet onderwijs (18) , 
waarin vaak meer de nadruk op vorming wordt gelegd. In de praktijk opteerden 
sommigen echter duidelijk voor de laatste opvatting (19). Bevelander bij­
voorbeeld zag in dit 'vak'
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'Bijzondere mogelijkheden om bij de aanstaande onderwijzer de behoefte 
te wekken aan een kritische en objectiverende bezinning op eigentijdse 
problemen, hem 'interdependent' te leren denken en bovenal zijn gezind­
heid zo te beinvloeden, dat hij zich betrokken voelt bij het wel en wee 
van de maatschappij en uit die gezindheid, in eigen levenssituatie 
tracht te handelen' (20).
Maar er,werden ook andere geluiden gehoord.Hoewel de historische achtergronden 
van de te behandelen stromingen nadrukkelijk genoemd werden, vond Van Niftrik 
destijds : 'Het vak blijft in de lucht zweven, zolang het vak geschiedenis zo 
schandelijk wordt verwaarloosd' (21). Noordam pleitte zelfs voor een filoso­
fische propedeuse (22); De Vries voor een staatsrechtelijke en sociologische 
inleiding (23) . Ook waren er stemmen die het integratieve en interdiscipli­
naire karakter van het vak beklemtoonden (24). 2o begon al in een vroeg 
stadium ten aanzien van dit vak de verwarring (of bleek de heterogeniteit 
van opvattingen ...) die zich later ten opzichte van de maatschappijleer 
manifesteerde. Frappant is verder dat "CUMA' geen didactische component 
heeft. Het is, zoals Langeveld concludeerde, meer een vak voor de studenten 
zelf. Overdracht van het gebodene naar leerlingen werd niet noodzakelijk ge­
acht (25) .
Op de Hogere Technische Scholen bestond maatschappijleer als 'Mens en Maat- 
sehappij' sinds omstreeks 1954. De pionier was daar -en wellicht van de maat­
schappijleer als zodanig- W. Langeveld, die via een respectabel aantal publi­
caties mee heeft gewerkt het vak een theoretische achtergrond te geven (26). 
Andere schooltypen waar het vak al eerder dan in het voortgezet onderwijs op 
de rooster stond waren de lerares-opleiding voor het :nijverheids-onderwijs 
voor meisjes, namelijk vanaf 1955 (27) en die voor kleuterleidsters en daarnaast 
middelbare landbouwscholen en lager nijverheids-onderwijs voor meisjes (28) . In 
het algemeen voortgezet onderwijs bleef voorlopig alles nog bij het oude.
Dat deze ontwikkelingen vooral plaatsvonden in het beroepsonderwijs was niet 
zo verbazingwekkend : de natuurlijke relaties met praktijk en bedrijfsleven 
zullen hieraan niet vreemd zijn geweest (29). Dat deze 'vermaatschappelijking' 
ook invloed heeft gehad op de protagonisten van het vak maatschappijleer in 
het voortgezet onderwijs lijkt aannemelijk.
Als oorzaken van de toenemende aandacht voor maatschappelijke en politieke 
vorming werden voor de kweekschool genoemd :
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- Vernieuwingsgedachten met betrekking tot het onderwijs in en direct na de 
Tweede Wereldoorlog.
~ Reactie op het schoolse, intellectualistische en 'weltfremde' karakter van 
de oude kweekschool.
- Poging tot het doorbreken van de geslotenheid of het isolement van de eigen 
beroepswereld.
- Het willen inspelen op de 'snel veranderende, onoverzichtelijke samenleving' 
(30) .
Wat het overige beroepsonderwijs betreft.is vooral aan de invloed van het 
bedrijfsleven te denken, waarin sterke pragmatische Amerikaanse invloeden die 
na de oorlog in ons land binnendrongen, merkbaar werden. Verder kan gewezen 
worden op een sterkere Europese en mondiale belangstelling, gevolg van het 
doorbreken van de Nederlandse neutraliteit. De toenemende angst voor het com­
munisme bracht sommigen ertoe te pleiten voor opvoeding tot bewuste democra­
tie (31). Ook is het ijveren voor een politieke en maatschappelijke vorming 
misschien te verklaren als reactie op de toenemende bezorgdheid over de jeugd, 
met name de zogenaamde 'asfaltjeugd', 'ongrijpbaren' en 'nozems' (32). Ten­
slotte hebben buitenlandse voorbeelden, zoals de Engelse en Amerikaanse 'so­
cial studies', de Franse 'education civique et morale' en de Duitse 'Staats- 
bürgerkunde' en dergelijke wellicht inspirerend gewerkt op de invoering van 
de politieke en maatschappelijke vorming in het algemeen en op de latere maat­
schappijleer in het bijzonder (33). Vooral Idenburg stelde bij herhaling het 
wereldvreemde van het voortgezet onderwijs aan de kaak en stelde de 'social 
sciences' van de Amerikaanse High Schools aan Nederland ten voorbeeld (34). 
Deze buitenlandse voorbeelden werden met name gebruikt als inspiratiebron 
door de indieners van de Mammoetwet, minister Cals en zijn staatssecretaris 
De Waal, bij hun verdediging van de invoering van maatschappijleer in 1958 
(35). Daarop wordt in het volgende gedeelte nader ingegaan.
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10.3. Maatschappijleer
10.3.1. De introductie van de maatschappijleer in het voortgezet onderwijs
Op 29 oktober 1958 werd het ontwerp van wet tot regeling van het voortgezet 
onderwijs officieel bij de Tweede Kamer ingediend. Eén van de voorstellen 
daarin was de invoering van m a a t s c h a p p i j  l e e r  voor de school­
typen gymnasium, atheneum, HAVO, de opleiding 'voor kleuterleidsters en de 
kweekschool (later, bij nota van wijzigingen, uitgebreid tot alle schoolty­
pen) . Naast alle andere ingrijpende veranderingen die in deze wet voor het 
voortgezet onderwijs werden voorgesteld was dit een aangelegenheid met be­
langrijke repercussies.
Heinstra heeft in een belangwekkende studie getracht tot een 'analyse (te 
komen) van de krachten welke hebben geleid tot opneming van een .nieuw vak 
a l s  maatschappij leer in het voortgezet onderwijs' (36). In zijn conclusies 
onderscheidt hij 'een tweetal verschillende, maar wel parallel lopende en 
op elkaar inwerkende tendensen :
A. De geaccelereerde ontwikkelingen van techniek en wetenschap, met als 
gevolg ingrijpende, dynamische veranderingsprocessen binnen de samen­
leving en een toenemende complexiteit van het maatschappelijk gebeuren.
B. Een sterke vernieuwingsdrang als reaktie op de ervaringen van de Tweede 
Wereldoorlog, een ommezwaai van het maatschappelijk denken ten gevolge 
hebbend en zich o.m. uitend in het streven naar een humanisering en de­
mocratisering van de samenleving' (37).
Wat A. betreft : met name uit het bedrijfsleven kwam de roep om gevormde 
persoonlijkheden met kwaliteiten als aanpassingsvermogen, teamgeest, initia­
tief en medeverantwoordelijkheid. De school zou daarom wat meer maatschappe­
lijk moeten worden : ze had een tè intellectualistisch en tè individualis­
tisch karakter. Wel moest 'een middenweg gevonden worden tussen een al te 
grote aanpassing aan de eisen van buitenaf en de eigen pedagogische verant­
woordelijkheid' (38) .
B. is, aldus Heinstra, uiteraard niet los te zien van A. Als fenomeen over­
schat hij wellicht de na-oorlogse vernieuwingsbeweging, die immers al spoedig 
vastliep door de sterkere krachten van herstel en behoud. Wel zijn hier mis­
schien langere-termijn-ontwikkelingen zichtbaar die hun begin in de oorlogs­
- 277 -
jaren hadden zoals een hernieuwde waardering van de democratie en de menselij­
ke vrijheid en-daarmee samenhangend- het aantasten van 'geloven op gezag'.
Zo kregen de pedagogische vernieuwingsbewegingen, die al vèr voor de Tweede 
Wereldoorlog hier hun aanhangers hadden, tot in de jaren '60 hier slechts 
beperkte invloed (39). Of na-oorlogse pedagogen als Gielen, Idenburg en Lange- 
veld, die op denkbeelden uit deze bewegingen voortbouwden en onder meer pleit­
ten voor de noodzaak van verschuiving van het element kennisoverdracht in het 
onderwijs naar opvoedings- en vormingsaspecten (40), op bewindslieden als 
Cals zoveel invloed hadden is nog maar de vraag. Wellicht speelden hun ideeën 
zijdelings mee bij het opstellen van de Mammoetwet en de introductie van de 
maatschappijleer. Zoals Heinstra zelf al vermeldt,waren namelijk de behoudende 
krachten, te weten die van de traditionele, kennisgerichte school, in die 
tijd wel zo krachtig dat het erop lijkt 'dat maatschappijleer als één der vak­
ken van de mammoetwet inderdaad een portie van het 'oude denken' heeft meege­
kregen, er wellicht tijdens de voorbereiding door bepaald is' (41).
Het door Heinstra gehouden onderzoek bevestigde, aldus de schrijver, de stel­
ling van Langeveld dat maatschappijleer gezien moet worden als een antwoord 
van de overheid op een kennelijk in de maatschappij gevoelde behoefte. Daar­
naast constateerde hij echter eveneens vaagheid en onduidelijkheid ten aanzien 
van deze behoefte (41a) . Deze vaagheid zou ook bij de introductie van het vak 
in de interdepartementale stukken blijken, met alle gevolgen van dien ...
Zo leest men in de Memorie van Antwoord op het wetsontwerp uit 1961 dat :
- het vak 'zal worden gewijd aan de bespreking van hedendaagse problemen, 
terwijl het niet in de bedoeling ligt dat door het onderwijs in dit vak het 
huiswerk noemenswaard zal worden verzwaard';
- 'het beoogt enige kennis en inzicht bij te brengen van menselijke en groeps- 
verhoudingen1;
- het vak de onderlinge relaties tussen geschiedenis, sociale aardrijkskunde, 
economie en staatsinrichting zou kunnen aangeven onder de noemer 'problemen 
van menselijk handelen'(Deze vakken kwamen daar zelf niet aan toe omdat het 
overbrengen van zakelijke kennis daarin veel tijd kostte);
- een nauwkeurige inhoudsomschrijving van het vak niet gemakkelijk te geven 
is. Het voordeel is echter dat het onderwijs actueel kan zijn en een grote 
vrijheid laat;
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- het vak er niet komt ter vervanging van economie of staatsinrichting. Dit 
laatste vak werd bij geschiedenis gevoegd (42).
In het verslag van het mondeling overleg met de bijzondere Kamercommissie 
dat daaraan vooraf ging, staat te lezen dat het vak volgens de minister 
'stellig niet gericht moet zijn op het louter bijbrengen van intellectuele 
kennis' (43).
Deze vaagheid zou kunnen samenhangen met de pluriforme gedachten over poli­
tieke en maatschappelijke vorming in Nederland : van sterk cognitief-institu- 
tioneel gericht tot meer affectief-attitudinaal en op het oefenen van vaar­
digheden georiënteerd. Men neigt er echter eerder toe deze vaagheid toe té 
schrijven aan een gebrek aan werkelijk inzicht in deze materie bij de bewinds­
lieden en ook bij de Kamerleden : in het parlement werd een weinig principië­
le discussie over het vak gevoerd, resultaat van een door Heinstra als 'ver­
sluierend' bestempelde strategie. De kennelijk gewenste ruimte had, aldus 
deze auteur, anders in gevaar kunnen komen (44).
Merkwaardig is dat zo omzichtig over de rol van andere mens- en maatschappij­
vakken als geschiedenis, aardrijkskunde, staatsinrichting en economie gespro­
ken werd. Waarschijnlijk is dat het traditionele karakter van deze vakken in 
die tijd mede de invoering van maatschappijleer heeft bevorderd (45) . Wat het 
vak geschiedenis betreft, is al gewezen op het lange tijd negeren van de con­
temporaine geschiedenis, waardoor hedendaagse problemen in het geschiedenis- 
onderwijs tot in het begin van de jaren '60 vaak niet aan bod kwamen (45a).
Dat de positie van het vak geschiedenis door de invoering van maatschappij­
leer zou worden aangetast, werd door de minister ontkend. Daarbij legde niet 
ieder zich neer. Een motie-Van Bennekom om maatschappijleer in elk geval voor 
het gymnasium te schrappen om zo het geschiedenisonderwijs daar te 'redden', 
werd evenwel ingetrokken. Zo werd een laatste poging om (het begin van) de 
vermaatschappelijking van het gymnasium tegen te houden, afgeslagen (46).
De coördinerende rol van maatschappijleer tussen de mens- en maatschappij­
vakken werd door de minister genoemd zonder daar praktische consequenties 
aan te verbinden (47), zoals bijvoorbeeld destijds in Duitsland in de Saar­
brücker Rahmenvereinbarung, die nota bene in dezelfde tijd ontstond. Ook 
hieruit zou het compromiskarakter van het voorstel kunnen blijken (48). Het 
creëren van een apart vak voor de politieke en maatschappelijke vorming was 
voor de pedagoog M.J. Langeveld een bevestiging van de stelling dat 'de
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schoolvak-indeling eruit gaat zien als een soort 'scheppingsordonnantie1 en 
het erop gaat lijken dat niet de school er is voor de kinderen maar de kin­
deren (kunstprodukten) er zijn voor de school (natuurprodukt)1 (49). Uit de 
door Heinstra gevoerde interviews met de direct bij het opstellen van de 
Mammoetwet betrokkenen als De Waal en Verlinden blijkt dat niet louter ge­
dacht werd aan 'een vak erbij'; zij meenden 'dat het meer dan een vak zou 
worden in het totale schoolgebeuren' (50). Als maatschappijleer het antwoord 
was op 'de in brede kring aanwezige behoefte van een praktisch, op de samen­
leving gericht en meer vormend onderwijs' (51) was dat èn nogal mager èn 
nogal naief : hou zou één vak invloed kunnen hebben op 'het totale school­
gebeuren' ? (51a) .
10.3.2. Rapporten en leerplannen; verwachtingen en problemen
Toen het vak in het ontwerp-Mammoetwet nog maar nauwelijks genoemd was, zet­
ten velen (organisaties en particulieren) zich al in voor een omschrijving 
ervan. Ook verschenen al spoedig de eerste schoolboeken voor het vak. Na het 
aannemen van de wet in de Tweede Kamer (1962) kwam de stroom van publicaties 
over de maatschappijleer pas goed los. Allereerst dient gewezen te worden op 
de betekenis van de conferentie 'Maatschappijleer in het voortgezet onder­
wijs', georganiseerd door de Werkgemeenschap voor Vernieuwing van Opvoeding 
en Onderwijs in 1962, waarvan een omvangrijk verslagboek verscheen (52). Ver­
volgens kan geattendeerd worden op een aantal belangrijke rapporten, zoals 
van het Thijmgenootschap (1963), van de Nederlandse Sociologische (en Antro­
pologische) Vereniging (1964) en van het Christelijk Pedagogisch Studiecen­
trum (1967). Vooral het tweede rapport, mede opgesteld door Van Kemenade, is 
van grote invloed geweest op de theorievorming (52a). Daarop zijn onder ande­
re gebaseerd rapporten van de vereniging van Brabantse katholieke scholen 
OMO (Vereniging Ons Middelbaar Onderwijs, 1971) en van de Nijmeegse Scholen­
gemeenschap (1971). Daarnaast is het werk van W. Langeveld, Maatschappijleer, 
een terreinverkenning, van belang geweest voor de aanvankelijke beeldvorming 
ten aanzien van het vak.
Hoewel er in deze en latere geschriften verschillende visies op de maatschap­
pijleer werden ontwikkeld, zijn daarin ook een aantal duidelijke overeenkom­
sten te signaleren, die in een discussienota van de Commissie Modernisering 
Maatschappijleer uit 1972 (53) als volgt worden samengevat :
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1. Als globaal doel wordt veelal sociale bewustwording genoemd, 'een door­
zichtig maken van de eigen leefsituatie', door de commissie nader om- 
schreven als 'aankweken van een geheel mensbeeld, waarvan het zich bewust- 
worden van de sociale conditie als feit en als opgave een belangrijk facet 
is'. Daarnaast wordt 'kennisname van belangrijke maatschappelijke instel­
lingen, vooral in hun eigen bedoelingen' eronder verstaan (54).
2. Maatschappijleer is geen leervak in de traditionele zin. Het gaat niet 
primair om kennisoverdracht maar om het scheppen van voorwaarden voor ge­
wenste verhoudingen en het ontwikkelen van sociale vaardigheden.
3. De didactische werkwijze zou ook niet traditioneel mogen zijn. Dat bete­
kent : geen 'hoorcollege' met gebruik van leerboek en dictaat, met over­
horen en proefwerk. De lessen dienen vooral op zelfwerkzaamheid gericht 
te zijn, waarbij als meest geschikte didactische werkvormen worden ge­
noemd : klassegesprek, geleide discussie, interviews, enquêtering met 
rapportage, rollenspel.
4. Ook de leer- en hulpmiddelen zijn onconventioneel. Het schoolboek is één 
van de hulpmiddelen. De docent zal dia's, films, tapes en videorecording 
benutten. Bovendien zal hij excursies organiseren, gastsprekers uitnodi­
gen, etcetera.
5. De keuze van de te behandelen onderwerpen dient bij de belangstellings­
sfeer van de leerlingen aan te sluiten om hen tot activiteit te motiveren 
en de beoogde bewustwording te kunnen bereiken.
6. De aanpak van de gekozen onderwerpen dient veelzijdig te zijn, niet ge­
bonden aan een discipline. Allerlei facetten (historische, juridische (econo­
mische, ruimtelijke, psychologische, sociale) zouden kunnen worden belicht 
en de verbanden daartussen aangetoond. Via projectonderwijs en teamonder- 
wijs zou zo tot integratie van vakken kunnen worden overgegaan.
7. De docent moet beschikken over een sociaal-wetenschappelijke basiskennis 
en de toegangen tot die kennis beheersen. Hij moet een opleiding in één 
der sociale wetenschappen genoten hebben (55) . Daarnaast dient hij ge­
traind te zijn in didactische werkvormen en gelegenheid te hebben tot bij­
scholing. Een brede maatschappelijke belangstelling is een eerste vereis­
te.
Uiteraard waren er ook meningsverschillen. In genoemde discussienota werden
als 'zaken waarover de discussie nog steeds gaande is' genoemd :
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- de vraag naar de sociale, politieke of levensbeschouwelijke opvattingen van 
de docent : in hoeverre mogen die in de lessen doorklinken ?
- (hiermee verwant:) de ideologische inhoud van het vak en de rol van het 
maatschappijbeeld in het vak;
- de wetenschappelijke grondslag van het vak;
- de kwestie van de toetsing : al of niet cijfers; al of niet examens;
- de aanstelling van de docenten : full-time of part-time ?
- de rol die het vak in de gehele school kan of moet spelen : 'hefboom in de 
vernieuwing van het voortgezet onderwijs' ? 'Een zuurdesem om alle vakken 
te oriënteren' ? (56).
In feite was er een grotere pluriformiteit dan in deze discussie tot uitdruk­
king komt. Aangenomen kan worden dat de strijdpunten, die Langeveld in 1965 
noemde, in 1971 nog bestonden. Hij vermeldde met name de tegenstellingen tus­
sen hen die een historisch getinte inhoud tegenover een meer sociologische 
en sociaal-psychologische inhoud voorstonden (57). Daarnaast speelde de con­
troverse tussen hen die meer kennisoverdracht bepleitten en en die meer na­
druk legden op houdingen en vaardigheden een belangrijke rol. Tenslotte was 
er ook nogal wat verschil van inzicht over de samenwerking met andere vakken : 
moest het vak vooral integratief van aard zijn, of moest het juist een eigen 
gezicht vertonen ? (58).
Behalve veel strijdpunten waren er nog diverse manco's ten opzichte van 'ge­
vestigde' vakken die het goed functioneren van de maatschappijleer nogal be­
moeilijkten :
a. het ontbreken van één 'moederwetenschap', nodig voor het aanzien van het 
vak en voor een behoorlijke cognitieve basis .ervan, althans in de optiek 
van het VWO/HAVO-docentencorps; (59)
b. (in verband daarmee:) het ontbreken van een behoorlijke bevoegdheidsrege- 
ling : zeer veel studierichtingen -aanvankelijk zélfs alle met een onder­
wijsbevoegdheid- gaven (geven) in principe het recht om onderwijs in maat­
schappijleer te geven;
c. het (lange tijd) ontbreken van een behoorlijke scholing en bijscholing in 
het vak;
d. het karakter van een 'één-uursvak' zonder eindexamen.
Het -te voorziene- gevolg was dat het vak werd beschouwd als een verlengstuk 
van het hoofdvak waarin de betrokken leraar was afgestudeerd. Met name schijnt
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dit het geval te zijn bij juristen, theologen en historici die het vak veelal 
'erbij' gingen doen (60). Daar een (bij)scholing ontbrak werd het’secondaire 
karakter, dat het al had door punt d., bevestigd. Kortom : maatschappijleer 
werd een problematisch vak.
Een eigen karakter werd aanvankelijk ook niet door de overheid aan het vak
gegeven. Velen laakten de wijze waarop het in het voortgezet onderwijs was
binnengekomen, zonder behoorlijke omschrijving van doel en inhoud, zonder
enige poging tot grensafbakening met verwante vakken (61). Ook het Voorstel
Rijksleerplan Maatschappijleer uit 1968 (62) gaf die helderheid niet. Als doel
van het vak werd genoemd :
'De leerlingen voorbereiden op participeren in de verbanden van de samen­
leving, zodat zij in staat en bereid zullen zijn bewust te kiezen'.
Het zogenaamde leerplan-zelf was even vaag :
'Behandeling van de plaats van het individu in verschillende samenle­
vingsverbanden aan de hand van capita selecta, waarbij bepaalde begrip­
pen, ontleend aan de wetenschappen die zich bezighouden met betrekkingen 
tussen individu en groep aan de orde komen, om vervolgens, uitgaande 
van de kennis van de alternatieven, de leerlingen te gewennen aan het 
bepalen van een persoonlijke houding en het doen van een persoonlijke 
keuze'.
In de toelichting erop werd nog op de integratieve functie van het vak gewe­
zen, zowel ten aanzien van de andere 'sociale' vakken als ten opzichte van 
de leerling en zijn milieu. Als belangrijkste taak werd, als zo vaak, 'maat­
schappelijke bewustwording' en 'sociale vaardigheid' genoemd. Terecht noemde 
Langeveld dit voorstel 'een vaag zaakje' (63) : het wemelde zijns inziens van 
de vage, poly-interpretabele omschrijvingen waarmee de docenten alle kanten 
uitkonden. Er werden immers ook geen onderwerpen genoemd. Zo bevorderde dit 
leerplan dat er 'evenveel 'maatschappijleren' als docenten zouden komen', 
zoals Langeveld voorspelde (64). Deze auteur laakte ook het niet nader uit­
werken van de integratieve functie van het vak en stelde daarover een aantal 
pertinente vragen (65). Men kan zich echter afvragen in hoeverre hij zelf ten 
aanzien van deze functie stimulerend is geweest. Verder had de gewraakte 
vaagheid ook zijn goede kanten : zo konden leraren in ruime mate experimen­
teren.
De verwachtingen die velen hadden van de werkzaamheden van de in 1971 inge­
stelde Commissie Modernisering Leerplan Maatschappijleer (afgekort : CMLM) 
werden niet vervuld. Na een magere discussienota uit 1972, die veel kritiek 
uitlokte (66), produceerde ze na een interim-verslag in 1974 het volgend jaar
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een Advies algemeen onderwijsleerplan maatschappijleer, dat echter naar de 
mening van de toenmalige Minister van Onderwijs en Wetenschappen èn kenner 
van de maatschappijleer Van Kemenade, geen onderwijsleerplan was. Daar dit 
'de scholen zowel als de opleidingen onvoldoende houvast (bood) om het vak 
maatschappijleer en de opleidingen daarvoor vorm en inhoud te geven', ontbond 
de minister deze commissie en stelde in juni 1975 een Kerngroep CMLM in, die 
tot taak kreeg op korte termijn een uitgewerkt raamleerplan te maken. Dit was 
al in februari 1976 gereed en werd in september van dat jaar gepubliceerd 
(67). Op dit raamleerplan wordt in paragraaf 10.3.3. nader ingegaan om de 
plaats te bepalen van dit leerplan in het geheel van opvattingen over maat­
schappij leer.
10.3.3. 'Denkmodellen' in de maatschappijleer
Uit het voorgaande werd al duidelijk dat op zeer verschillende wijze maat­
schappijleer geïnterpreteerd kan worden. Dit is, zoals bleek uit de beschou­
wingen over de Bondsrepubliek Duitsland en Engeland, in die landen niet an­
ders .
Het kan verhelderend zijn de verschillende interpretaties die aan het vak ge­
geven worden te typeren. Dit is gedaan door Klaassen, die in dat verband over 
'denkmodellen' spreekt (68). Deze zullen in het hierna volgende kort worden 
weergegeven met voorbeelden uit de Nederlandse situatie. Uiteraard zijn mo­
dellen een reductie van de werkelijkheid. Verschillende indelingen lijken 
daarom enigszins willekeurig omdat nogal wat interpretaties pluriformer zijn 
dan op het eerste gezicht lijkt.
Klaassen onderscheidt de volgende denkmodellen :
1. Maatschappijleer als partnerschapsvorming.
2. Maatschappijleer als burgerschapsvorming.
3. Maatschappijleer als morele vorming.
4. Maatschappijleer als institutiekunde.
5. Maatschappijleer als sociologie in zakformaat.
6. Maatschappijleer als konflikttheorie.
7. Maatschappijleer als kritische sociale bewustwording.
8. Maatschappijleer als politieke vorming.
9. Maatschappijleer en de kritische theorie.
10. Maatschappijleer en de marxistische theorie.
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Maatschappijleer als partnerschapsvorming (de mens in zijn relatie tot de 
medemens) is al aan de orde geweest bij de bespreking van het begin van de 
na-oorlogse Duitse politische Bildung, namelijk in het werk van Friedrich 
Oetinger of Theodor Wilhelm. Volgens Klaassen is deze opvatting van grote 
invloed (geweest) op de inhoud van leerboeken bij ons en op de praktijk van 
de maatschappijleer en vindt ze bij veel leerkrachten nog steeds grote aftrek 
(69). Zij is verwant aan morele vorming, zoals die onder andere tot uiting 
komt in het prae-advies Maatschappelijke vorming van het CPS, waarin de na­
druk gelegd wordt op 'verantwoordelijk mens zijn, van geroepen zijn tot ant­
woord op de uitdaging van de situatie' (70). Onduidelijk blijft echter welke 
consequenties dit heeft voor de praktijk van het vak. Klaassen wijst op een 
aantal moraliserende teksten in schoolboeken, waarin zedelijke normen en 
waarden bij thema's als gezagsverhoudingen, huwelijk, gezin, seksualiteit als 
onaantastbaar worden gepresenteerd (71).
Een veel voorkomende vorm van maatschappijleer lijkt wel,evenals in de Bondsre­
publiek Duitsland, de institutiekunde. Hierbij komen als een soort 'inleiding 
in een soort maatschappijlijke encyclopedie' zaken aan de orde als het par­
lement, de regering, de verzekering, kinderbescherming, het sociale vraag­
stuk, arbeid en vrije tijd, het gezin. Veel Nederlandse schoolboeken, aldus 
Klaassen, kunnen tot dit denkmodel gerekend worden. Hij noemt ze 'overwegend 
zuiver beschrijvend, niet analyserend, vrijblijvend en sommige zelfs opper­
vlakkig' (72) . Men wordt hierbij in zeker opzicht herinnerd aan de boekjes voor 
het vak staatsinrichting. Een bekend voorbeeld van boekjes van dit type is :
B. van Wakeren, Maatschappijleer (Groningen, 1963) , waarin echter ook popu- 
lair-sociologische en historische stof is verwerkt. Het aankweken van een 
kritische geest is blijkbaar niet de bedoeling van voorstanders van dit model. 
Hoewel minister Cals destijds duidelijk uitgesproken had dat maatschappij­
leer geen 'sociologie in zakformaat' zou mogen worden, zijn sommige publica­
ties, zoals de rapporten van het Thijmgenootschap (1964) toch meer of minder 
sterk sociologisch georiënteerd. Dit komt ook tot uiting in schoolboeken als
Maatschappijleer, begrip en vorm, van P.J. Bouman en S.C. Derksen (Groningen,
21973) en M.B. van der Hoeven, Mens en Gemeenschap (Amsterdam, 1964 ). In het 
laatste boek -dat ook 'institutiekunde' bevat- komen bijvoorbeeld onderwerpen 
voor als : social change, social/cultural lag, functie van het gezin, sociale 
processen, traditionele, rationele en charismatische heerschappijen, rang,
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stand, klasse, etcetera (73) ,
Ook het in 1976 verschenen Raamleerplan Maatschappijleer van de Kerngroep 
CMLM is, althans in de delen I en II van het rapport, sterk sociologisch ge­
tint, ondanks de verklaring van deze groep dat maatschappijleer ook in hun 
ogen geen 'sociologie in zakformaat' zou mogen zijn. Daarin is uitgegaan van 
het 'kwadrant', een model van maatschappelijke verschijnselen, waarin aandacht 
wordt besteed aan vier verschillende benaderingen van de sociale werkelijk­
heid : de funktionalistische, de selektionistische, de historicistische en 
de interpretatieve (73a). Dit wordt gedemonstreerd aan het voorbeeld 'élite' 
(74). Blijkbaar zouden leerlingen (van LBO tot VWO?) hiervan kennis moeten 
nemen om :
'een keuze te kunnen maken uit verschillende stellingnamen over problemen 
van het samenleven (en) maatschappelijke verschijnselen in verband te 
kunnen brengen met die problemen en de onderscheiden zienswijzen daarop'.
Daarvoor zouden de leerlingen eerst informatie moeten verwerven, verwerken en
toepassen over de moderne samenleving, maatschappelijke problemen daarin, de
veranderbaarheid van maatschappelijke verhoudingen en de cultuuridealen in de
moderne samenleving. De informatie moest worden gezien in het perspectief van
de historische ontwikkeling en gezien in vergelijking met andere maatschap-
pijtypen (75).
Maatschappijleer als konflikttheorieals produkt van de 'Kritische Theorie' 
en van de marxistische theorie komen in Nederland in uitgewerkte vorm amper 
voor en blijven hier daarom onbesproken.
Voor maatschappijleer als kritische sociale bewustwording noemt Klaassen het 
werk van zijn collega, de Nijmeegse vakdidacticus Athmer-van der Kallen. Deze 
kritische sociale bewustwording is geïnspireerd op' de Latijns-Amerikaanse 
onderwijskundige Paulo Freire. Deze staat in zijn publicaties een humanise­
ring van de maatschappij voor door een reflectie van de 'onderdrukten' op de 
'onderdrukking', dat wil zeggen het inhumane in onze samenleving. Door het 
bewustmaken van zijn leefwereld kan de mens tot bevrijding van die onderdruk­
king komen.
'Kritisch bewustzijn op sociaal vlak impliceert', aldus Athmer-van der 
Kallen en Cras, 'sociale betrokkenheid, want neemt het probleem in_de 
eigen levenssfeer op (...). Kritische sociale bewustwording leidt tot 
handelen en vereist daarom sociale vaardigheid' (77).
Deze denkbeelden zijn verwant aan die van de 'Kritische Theorie' en van de
konflikttheorie die beide 'emancipatorisch' genoemd kunnen worden (78). De
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'Nijmeegse' aanpak is geconcretiseerd in enkele leerplannen met leerlingen­
materiaal (79) .
Maatschappijleer als politieke Vorming is door de Amsterdamse vakdidacticus voor
maatschappijleer, W. Langeveld, voorgestaan en uitgewerkt in zijn publicatie
Vorming tot participatie. Ook hier overheerst een emancipatorische visie :
'Politieke vorming beoogt de politieke bewustwording van de jonge mens. 
Haar uiteindelijk doel is de optimale ontplooiing van het individu, zijn 
volledige uitgroei tot mens, tot autonoom persoon, kortom emancipatie-
(80) .
Het is frappant dat de rol van de overheid in deze optiek centraal staat 
waardoor andere sectoren van het maatschappelijk leven tekort kunnen komen.
In de uitwerking die Langeveld voor de schoolpraktijk geeft, komen echter 
toch onderwerpen als 'gezin', 'school', en 'massamedia' voor. Dit hangt samen 
met de door hem aangehangen socialisatietheorieën (81).
In hoeverre inhoud en aanpak van de aldus te onderscheiden vormen van maat­
schappijleer zich lenen voor samenwerking met andere vakken, in casu het vak 
geschiedenis, wordt in het volgende nagegaan, nadat eerst de rol van integra­
tie en coördinatie bij het vak onder de loupe genomen wordt.
1 0.3 .4 . Maatschappij leer en vakkenverbinding
10.3.4.1. Algemene uitspraken
Zoals al eerder bleek, was de coördinerende (eventueel zelfs integrerende) 
functie van het vak ten aanzien van de andere mens- en maatschappijvakken van­
af de introductie ervan een belangrijk gegeven, al werden daaraan door Cals 
geen praktische consequenties verbonden. In de vroegste rapporten en be­
schouwingen over het vak duikt die functie regelmatig op. Zo in het CPS- 
rapport uit 1967 :
'Het vak heeft dus een coördinerende en integrerende functie ten opzichte 
van de in par. 2 genoemde verwante studiegroepen : de economische, histo­
rische, geografische en godsdienstige. Deze integratie is echter niet 
meer dan een middel tot andere integratie : die van de leerling in zijn 
milieu' (82) .
Van Lieshout stelde op de WVO-conferentie over maatschappijleer in 1962 :
'Ongetwijfeld is er behoefte aan een met andere vakken gecoördineerd 
leerprogramma, waarbij een zekere verticale opbouw is nagestreefd (83).
Kleerebezem, op dezelfde conferentie, vond maatschappijleer :
'een centraal integratiemedium, een eerste stap naar een nieuwe synthese 
op basis van de moderne mens-wetenschappen in ons onderwijs' (84).
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Ook in later stukken, zoals het Rijksleerplan uit 1968, werd gewezen op de 
integratieve aard van het vak, zowel ten aanzien van de andere 'sociale' 
vakken als ten opzichte van de leerling en zijn milieu (85). In de discussie­
nota van de CMLM uit 1972 werd de vraag gesteld of 'coördinatie rond bepaalde 
onderwerpen, dus teamonderwijs, niet een normale gang van zaken moest worden' 
(86). Naar de mening van de commissie was het een belangrijk vraagstuk hoe 
maatschappijleer zou komen te staan tussen de andere sociale vakken op 
school : ernaast, ertussen, of centraal. De commissie was daartoe opgewekt 
door de toenmalige Staatssecretaris van Onderwijs en Wetenschappen, Gros­
heide, in zijn rede bij de installatie ervan in 1971 (87). Ponsioen, de 
voorzitter van de CMLM, haakte daarop in door te verwijzen naar de praktijk 
in het buitenland, met name in de Engelse comprehensive schools. Hij vond 
samenwerking van maatschappijleer met verwante vakken blijkbaar een 'must' 
in verband met de toekomst van het nieuwe vak. Hij stelde namelijk dat ieder­
een wel duidelijk zou zijn dat er
'bij bijvoorbeeld 40 minuten maatschappijleer op maandagmorgen en nog 
eens 40 minuten op donderdagmiddag niets van de bedoeling van dit vak 
terecht kan komen' (88).
Dit laatste werd in het latere interimrapport van de CMLM min of meer her­
haald : de programmering van de maatschappelijke vorming zou geconcentreerd 
moeten zijn bij de docenten van de mens- en maatschappijvakken. Het ideaal 
zou zijn dat er een geïntegreerd vak maatschappijoriëntatie zou bestaan.
Daar dit niet verwezenlijkt zou kunnen worden, zocht de commissie naar onder­
werpen die zoveel mogelijk een integratiepunt 'zouden bieden voor de andere 
vakken op school (89).
Ponsioen raakte met zijn opmerking een .wezenlijk probleem van de maatschappe- 
lijk-politieke vorming aan, dat bij sommige al van meet af aan speelde : kun 
je die vorming wel naar één vak verwijzen ? Was de invoering van maatschappij­
leer niet een poging om vernieuwingspogingen weg te moffelen in 'weer een 
nieuw vak', passend in de opvatting van het bestaan van de schoolvakkeninde- 
ling als een 'scheppingsordonnantie' (90) ? Men vergelijke deze opvatting met 
de oorspronkelijke visie in Duitsland betreffende de politische Bildung als 
een 'Onterrrichtsprinzip für alle Facher', die zoals uit paragraaf 2.2. bleek, 
na enige tijd losgelaten werd omdat die niet praktisch bruikbaar bleek te 
zijn. Vandaar dat ook in de bondsrepubliek maatschappijleer een apart vak 
werd.
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De andere oplossing : het integreren of coördineren van vakken tot één vak­
gebied, waarvoor door sommigen werd gepleit, moest -zonder dat daarover be­
hoorlijk was nagedacht- wel tot grote moeilijkheden leiden. Dit bleek bijvoor­
beeld uit de ervaringen met het ULO-experiment, waar de bestaande methodiek 
en de traditionele stofindeling van de verschillende vakken als grote hinder­
palen voor een eng samengaan werden ondervonden (91) . Langeveld somde in 1962 
de volgende bezwaren van zo'n integratie of coördinatie op, die gedeeltelijk 
nu nog wel gelden :
- de concrete eisen per vak (in verband met examens);
- de onderontwikkelde staat van de sociale pedagogiek;
- de afwezigheid van een algemeen aanvaard Nederlands opvoedingsideaal;
- de wensen van iedere leraar ten aanzien van eigen en andermans vraagstukken;
- het specialistenvraagstuk;
- het cultuurconserverend en conservatief karakter van het onderwijs (92).
Zo kwam hij tot de conclusie dat het toch maar beter was dat er een zelfstan­
dig vak maatschappijleer zou worden ingevoerd met een eigen aan de sociale 
wetenschappen ontleende inhoud. Daardoor zou het vak, meende hij, op school 
door andere docenten eerder worden geaccepteerd, hetgeen belangrijk was voor 
een eventuele samenwerking (93).
De noodzaak van een sociaal-wetenschappelijke oriëntatie was ook al vroeg 
door anderen verwoord, onder andere, zoals eerder bleek, door het Thijmgenoot- 
schap (94) en de Nederlandse Sociologische (en Antropologische) Vereniging 
(95). Deze is ook te constateren uit de hiervoor als 'sociologisch' gekarak­
teriseerde schoolboeken. Het duidelijkste motief voor een dergelijke oriënta­
tie is wel te vinden in de brief van een minderheidsgroep in de toenmalige 
CMLM aan de Minister van Onderwijs betreffende de bevoegdheidsregeling :
'Wie het aankweken van sociale vaardigheden nastreeft zonder daarbij 
ook in voldoende mate te letten op sociale kennis en inzicht maakt 
zich aan een gevaarlijk illusionisme schuldig, dat, zoals de ervaring 
helaas leert, de infantilisering van het onderwijs bevordert' (96).
Een kentering in dit opzicht kwam in 1976 door het publiceren van het Raam­
leerplan Maatschappijleer dat, zoals vermeld, expliciet sociaal-wetenschappe- 
lijk (vooral sociologisch) is georiënteerd. Hoewel andere gremia, zoals het 
Landelijk Overleg van Vakdidactici Maatschappijleer (97) en de Programma­
commissie Maatschappijleer van de Nieuwe Lerarenopleidingen (98) tot enige 
andere conclusies kwamen dan de Kerngroep CMLM (met name ten aanzien van de
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afbakening van de thema's of probleemvelden (99)), legden ook zij, evenals 
de opstellers van het zogenaamde WULMA-rapport, de nadruk op de 'sociaal- 
culturele wetenschappen' als 'de bron waaraan voor de maatschappijleer de 
meest belangrijke begrippen, gegevens, inzichten, methoden en modellen kunnen 
worden ontleend' (100). Dit in tegenstelling tot het interimrapport van de 
oude CMLM uit 1974, waarin gerefereerd werd aan een breed scala van disci­
plines : economie, recht, geschiedenis, polemologie, sociale psychologie, 
sociale geografie, sociologie. Deze laatste stroming heeft het pleit -naar 
uit de genoemde publicaties blijkt- verloren. In verband met de duidelijkheid 
ten aanzien van de verwante vakken is dit een pluspunt. Wellicht dat het 
hebben van een eigen identiteit -die slechts kan blijken uit de inhoud van 
het vak, niet uit de werkvormen (101)- eerder duidelijk kan maken waar moge­
lijkheden van samenwerking met andere 'sociale' vakken liggen. Dit zal in 
het hierna volgende worden bekeken.
10.3.4.2. Mogelijkheden tot samenwerking
Het streven naar terreinafbakening, zoals dat de laatste tijd ten aanzien van 
maatschappijleer merkbaar is (102) maakt, dat ook de kwestie van de samenwer­
king tussen dit vak en de verwante vakken in een wat ander licht komt te 
staan, temeer omdat de gekozen thematieken vanuit een sociaal-wetenschappe- 
lijke optiek worden bekeken.
In de oudere, ook in veel schoolboeken voorkomende, opvattingen is maatschap­
pijleer een soort totaalvak dat zich baseert op verschillende wetenschappe­
lijke disciplines. Dit komt het best tot uiting in het interimrapport van de 
CMLM (1974), waarin ook het volgende overzicht van onderwerpen voor het vak 
wordt gegeven :
- inleidend; maatschappij, struktuur en kuituur, rol, sociale kontrole, nor­
men en waarden, etcetera;
- enkele groepen en groeperingen : gezin, kerk, school, organisaties voor 
sociaal werk, bedrijf (en onderneming), de staat, standen en klassen, gene­
ratie, politieke partijen, verenigingen;
- samenlevingsverhoudingen : standen en klassen, demokratie, de mens en zijn 
woongebied;
- sociale bewegingsleer (processen en bewegingen) : struktuur en kuituur, 
arbeidsvraagstuk, technisch-ekonomische ontwikkeling, schaalvergroting;
- moderne massamedia;
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- oorlog en vrede;
- derde wereld;
- Europese en mondiale eenwording;
- arbeid en vrije tijd;
- sociale spanningen en desintegratieverschijnselen.
Deze opvatting van maatschappijleer als een soort optelsom van vakinhouden 
met betrekking tot de samenleving, zou men kunnen karakteriseren als een 
integratie in optima forma (103), ware het niet dat ook de andere vakken ver­
schillende van deze onderwerpen ieder op hun eigen wijze bleven verzorgen.
Een voorbeeld van dit soort integratie, te weten tussen geschiedenis en so ­
ciologie, zijn die schoolboeken die geschreven zijn door historici (104). 
Uiteraard wordt dan aan de historische dimensie van hedendaagse maatschap­
pelijke verschijnselen meestal behoorlijk recht gedaan. Hoe prijzenswaard 
dit ook is : het gevaar is reëel dat de ene discipline in dienst van de an­
dere gesteld wordt en dat leerlingen (met name geldt dit voor VWO-leerlingen) 
geen zicht krijgen op het karakteristieke van de verschillende disciplinaire 
zienswijzen. Een samenwerkingsverband van auteurs van verschillende disci­
plines zou een eerste stap kunnen zijn om aan deze bezwaren tegemoet te ko­
men. Daarnaast blijft bij de grote hoeveelheid onderwerpen dié bij een der­
gelijke zogenaamd integratieve aanpak gebruikelijk is het gevaar bestaan dat 
men blijft steken in een soort maatschappelijke encyclopedie, waardoor geen 
van de te integreren elementen goed üit de verf kan komen.
Het is de verdienste van het Raamleerplan Maatsohccppijleer dat via een werk­
model (zie figuur 13) het 'mer a boire' van de onderwerpen die bij maatschap­
pijleer behandeld kunnen worden wat geordend zijn, namelijk als 'algemene 
problemen van het menselijk samenleven1, die via 'hoofdtrekken van de moderne 
samenleving' worden verbijzonderd tot 'problemen van de moderne samenleving', 
waarbij ook nog aandacht gevraagd wordt voor 'specifieke ontwikkelingen in 
Nederland' (104a). Door een thematisch/exemplarische (?) behandeling zouden 
dan sommige van die problemen van de moderne samenleving aan de orde gesteld 
kunnen worden. Deze thema's worden in dit Raamleerplan evenwel niet vermeld. 
Wel worden min of meer uitgewerkt -zonder duidelijke relatie overigens met 
de vooraf gegeven sociologische theorie- de onderwerpen 'moderne massamedia' 
en 'het gezin'.
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Ook in dit Raamleerplan werd maatschappijleer gekarakteriseerd als multi­
disciplinair van aard en integratief van karakter (105). Waar zo duidelijk 
gekozen werd voor een soeiologische benaderingswijze is het interessant na 
te gaan waaruit dat interdisciplinaire en integratieve dan wel blijkt. Voor 
geschiedenis is dat gebeurd door de.CMLGS _in een commentaar op dit plan.
Deze commissie wijst in de eerste plaats op de geringe invloed op het theo­
retisch gedeelte van sociologen als Elias en Goudsblom voor wie de geschie­
denis een duidelijke functie heeft in de beoordeling van hedendaagse maat­
schappelijke verschijnselen (106). Wellicht mede daardoor zijn -in de ogen 
van de historici althans- eenzijdigheden ontstaan zoals de opvatting van 'de' 
maatschappij als een totaalgegeven, "zonder oog te hebben voor de 'ongelijk- 
tijdigheid' der delen, het taaie voortbestaan van overgeleverde voorstellin­
gen en gedragswijzen naast een snelle ontwikkeling van nieuwe". Dit leidt 
ertoe, aldus de CMLGS-nota, 'dat er weinig aandacht geschonken wordt aan het 
probleem van continuïteit en discontinuïteit' (107). Ook attenderen de histo­
rici op het, in het Raamleerplan geconstateerde, 'te sterke geloof in de 
veranderbaarheid van de samenleving' en 'het overal te beluisteren geloof in 
de rationalisering van het bestaan'. Volgens hen zouden het irrationele, ab­
surde en vervreemdende, dat juist ook voor onze eigen tijd zo kenmerkend is, 
daardoor ondergewaardeerd worden. Ook het zonder meer verwerpen van traditio­
nele waarden wordt gegispt (108). Deze uitspraken zijn verwant aan die van 
Duitse historici ten aanzien van de Saarbrücker Rahmenvereinbarung en van 
de Hessische Rahmenrichtlinien für Gesellschaftslehre (109) en lijken van 
groot belang voor het opstellen van interdisciplinaire projecten.
Het integratieve of interdisciplinaire karakter dat het Raamleerplan voor de 
maatschappijleer kenmerkend vindt, zou ook kunnen blijken uit het aangeven 
van mogelijkheden voor de inbreng van verwante vakken bij de te behandelen 
onderwerpen, bijvoorbeeld in het kader van een project. Ook zou bij de in­
dividuele verwerking door leerlingen ingehaakt kunnen worden op datgene wat 
zij al via andere, verwante vakken over het onderwerp weten. Het is echter 
teleurstellend dat ook daarvan in het Raamleerplan weinig of niets blijkt.
Bij 'massamedia' (110) , dat duidelijk geïnspireerd is op het door commissie­
lid Athmer-van der Kallen (met A. Cras) geschreven leerplan over dit onder­
werp (111), wordt in het geheel niet gerefereerd aan historische aspecten 
van het onderwerp, bijvoorbeeld het ontstaan van pers en omroepverenigingen.
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de invloed van de verzuiling op de massamedia, continuïteit en verandering 
bij deze fenomenen. Maar ook sociaal-psychologische aspecten (bijvoorbeeld 
de verklaring van de sensatiepers) en de verhouding massamedia en politiek 
komen slechts heel summier aan de orde (112).
Dat geschiedenis en maatschappijleer gedeeltelijk hetzelfde beogen, blijkt 
wel uit een opdracht in bovengenoemd leerplan om na te gaan 'welke krant in 
dit geval de beste berichtgeving had' (113), waarvoor oefeningen met zaken 
als objectiviteit, subjectiviteit, waardeoordeel en waardebetrokkenheid, 
selectie van feiten (wat is een feit?) eigenlijk noodzakelijk zijn. Deze 
worden ook -veel uitgebreider en systematischer- aan de orde gesteld in het 
boekje van Dalhuisen en Van der Dussen, Wat is geschiedenis (114) waardoor 
leerlingen waarschijnlijk beter tot het beoogde 'kritisch sociaal bewustzijn' 
worden toegerust dan op de hier geschetste wijze. Bij de omschrijving van de 
beginsituatie ontbreekt de geschiedenis echter, ook in dit opzicht.
Ten aanzien van 'het gezin' (115), waarvoor 'kritische sociale bewustwording' 
ook als doelstelling wordt genoemd,wordt expliciet gewezen op een 'historisch- 
dynamische benaderingswijze'. In de concrete doelen is die echter niet terug 
te vinden. Wel wordt de geschiedenis van het gezin bij de 'specifieke infor­
matie' genoemd. Of de door de geschiedenis bepaalde situatie van het moderne 
westerse gezin aan bod komt, waarbij ook hier aandacht dient te worden gege­
ven aan het 'gelijktijdige van het ongelijktijdige', wordt niet duidelijk.
Ook worden geen mogelijkheden genoemd voor een interdisciplinaire benadering 
van 'het gezin', waartoe het onderwerp zich uitermate goed leent. Bij aard­
rijkskunde zou bijvoorbeeld aandacht kunnen worden besteed aan niet-westerse 
samenlevingen -wellicht ook van belang voor het kunnen waarderen van de ge­
zinssituatie van buitenlandse werknemers-, terwijl bij godsdienst de ethische 
kanten van het onderwerp aan bod zouden kunnen komen. Ook zo komt het zoge­
naamde integratieve karakter van maatschappijleer dus niet uit de verf (116),
Beide onderwerpen maken ook deel uit van die thema's die in de 'terreinafba­
kening' van de vakdidactici maatschappijleer, in het rapport van de Pror- 
grammacommissie Maatschappijleer van de NLO's en in het WULMA-rapport voor­
komen. In dit laatste rapport worden de volgende 'ervaringsgebieden' voor de 
maatschappijleer voorgesteld :
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1. primaire samenlevingsvormen;
2. onderwijs en vorming;
3. massacommunicatiemedia;
4. groepen van leeftijdsgenoten;
5. arbeidsveld en arbeidssituatie;
6. politieke structuren en processen.
Deze zijn uitgekozen omdat uit tot op heden verricht socialisatieonderzoek 
zou zijn gebleken dat zij 'voor de socialisering van groot belang zijn'
(117). Deze opvatting komt ook voor bij Langeveld, die stelt dat de politie­
ke vorming van 13-15-jarigen zich voornamelijk zal dienen bezig te houden met 
de reflectie op het socialisatieproces dat de leerlingen tot dan toe hebben 
doorlopen. Volgens deze schrijver wordt de leerling aan de hand van de the­
ma's 'gezin', 'school' en 'massamadia' -die voor deze leeftijdsgroepen worden 
genoemd- gebracht tot 'bespiegeling over zijn eigen bestaan in termen van 
vergelijkbaarheid met andere situaties in ruimte en tijd'. Langs deze weg 
zou de leerling generaliseerbare ervaringen verwerven die hem ook verder op 
zijn levensweg moeten helpen (118). Hoe dit zij : raakvlakken met andere 
vakken -met name geschiedenis- zijn bij deze onderwerpen voldoende aanwezig. 
Evenmin als bij het Raamleerplan worden deze in de drie genoemde nota's ech­
ter aangegeven. Ook in recente concretiseringen van deze ervaringsgebieden 
zijn die nié't te vinden (119). Zo blijft de aan de maatschappijleer toege­
dachte 'brugfunctie' ook bij een meer sociaal-wetenschappelijke opzet wel 
erg impliciet.
10.3.5. NabeschowjyLng
Het is onmiskenbaar dat er een zekere teleurstelling is ontstaan over de ont­
wikkeling van maatschappijleer, zoals die door de Mammoetwet haar plaats 
kreeg in het voortgezet onderwijs. Dit heeft te maken met de wijze waarop het 
vak destijds is geïntroduceerd en met de eerder genoemde manco's. Bovendien 
ontkomt men niet aan de indruk dat de theoretici van het eerste uur -maar 
gedeeltelijk ook die van later tijd- te optimistisch waren over de kansen van 
het vak als zogenaamd 'toetssteenvak' (120). zij waren sterk bezield van de 
overtuiging dat het vak als 'hefboom in de vernieuwing van het onderwijs' 
zou kunnen fungeren of als een 'zuurdesem' om alle vakken te heroriënteren. 
Doordat zij echter, te beginnen met minister Cals, zoveel onderscheid gingen 
maken tussen de traditionele werkwijze van de oudere vakken en de radicaal
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nieuwe aanpak van maatschappijleer hebben zij de mogelijkheid van het 'hef­
boom'- of 'zuurdesem'-zijn wellicht juist verkleind. De tegenstelling werd 
zo te groot, temeer daar door het misprijzen van kennisoverdracht en het 
overaccentueren van vaardigheden impliciet een veroordeling van (de aanpak 
van) de 'traditionele' vakken werd gegeven. Zo kon de indruk worden gewekt 
dat maatschappijleer de verpersoonlijking van de vernieuwingsgedachte in het 
onderwijs was. Daar verschillende elementen van die gedachte ook in andere 
vakken gepropageerd en gepraktiseerd werden^ kon die pretentie eigenlijk niet 
gehandhaafd blijven (121) .
Dat is de laatste jaren in de kringen van de leraren maatschappijleer wel 
duidelijk geworden. Zo is er twijfel gekomen aan de mogelijkheid van maat­
schappijleer als 'toetssteenvak' : 'het vak dat doelstellingen poogt te rea­
liseren waarover niemand het eens is' (122). Vooral.de beperkte mogelijkhe­
den voor het maatschappelijk bewuster en kritischer maken van leerlingen 
binnen een één-uurs-vak zonder examen is men sterker gaan beseffen. Hier en 
daar wordt dan ook gepleit voor het creëren van examens in dit vak. Voor som­
mige takken van het beroepsonderwijs zijn die al ingesteld. Het nadeel kan 
dan evenwel zijn dat het kenniselement gaat overheersen, zoals dat blijkbaar 
het geval is in het MEAO (123) , waardoor een 'sociologie in zakformaat' nieu­
we kansen krijgt.
Ook in de meer emancipatorische richting in de maatschappijleer, zoals voor­
gestaan door de universitaire vakdidactici, de kerncommissie van de CMLM, de 
Programmacommissie Maatschappijleer van de NLO's en in het WULMA-rapport, is 
naast de eerder al bestaande aandacht vóor vaardigheden en houdingen, meer 
belangstelling gekomen voor het kenniselement in sociaal-wetenschappelijke 
zin. De discrepantie tussen maatschappijleer en de andere mens- en maatschap­
pijvakken is op deze wijze belangrijk verminderd.
Helaas lijkt met het accepteren van het kenniselement en het accentueren van 
het eigen, sociaal-wetenschappelijke karakter van het vak het zicht op het 
verbinden ervan met de verwante vakken bijkans te zijn verdwenen. Zoals eer­
der bleek, lijkt bijvoorbeeld kennis van wat er in het vak geschiedenis zowel 
op inhoudelijk als op methodologisch gebied gebeurt praktisch afwezig te 
zijn. Dat is wellicht ook omgekeerd het geval. Van het aanvullende of correc­
tieve karakter dat beide vakken ten opzichte van elkaar kunnen hebben, komt 
zodoende niets terecht, alle vroegere uitingen daarover ten spijt.
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Deze ontwikkeling is voor een goede maatschappelijke en politieke vorming 
niet gezond. Het is te betreuren dat dit inzicht in de laatste tijd zo weinig 
tot de betrokkenen is doorgedrongen. Deze situatie kan bevorderd zijn door 
het bestaan van de (oude) beelden die de onderwijsgevenden in die vakken van 
elkaar hebben; het kan ook te maken hebben met het mislukken van vroegere 
samenwerkingsverbanden (124). Hoe dit ook zij : een opnieuw doordenken van de 
mogelijkheden voor vakkenverbinding is noodzakelijk, juist nu meer klaarheid 
is gekomen over het eigene van de vakken. Daartoe worden in het slothoofdstuk 
enkele suggesties gedaan.
11. Onderwijskundige denk­
beelden en ontwikke­
lingen in de richting 
van vakkenverbinding
11.1. Inleiding; ontwikkelingen in het basisonderwijs
In de beide vorige hoofdstukken kwamen al enkele denkbeelden en ontwikkelin­
gen met betrekking tot vakkenverbinding op het gebied van de mens- en maat­
schappijvakken in Nederland ter sprake. In dit hoofdstuk wordt daarop dieper 
ingegaan, met name waar dit het LBO en de plannen en experimenten in de rich­
ting van de middenschool betreft. Tenslotte zullen enkele projecten waarin 
het vakkenverbindend element meer of minder sterk aanwezig was, namelijk het 
Ledo-projekt, het NSL-projekt en de leergang Vredesonderwijs, uitvoerig wor­
den geanalyseerd; dit gebeurt vooral met het oog op het aandeel van de ge­
schiedenis daarin.
Ontwikkelingen in de richting van vakkenverbinding in het voortgezet onder­
wijs zijn niet los te zien van soortgelijke ontwikkelingen in het basis­
onderwijs, waarvan Jan Ligthart met zijn 1zaakonderwijs' de pionier was.
Kort na de Tweede Wereldoorlog kwam het 'totaliteitsonderwijs' op (1), ter­
wijl in de tweede helft van de jaren '60 -vooral vanuit het Katholiek Peda­
gogisch Centrum (KPC) en de Katholieke Onderwijzersvereniging (KOV)- de term 
'Wereldoriëntatie' werd gelanceerd voor een niet in vakken gesplitst onder­
wijs betreffende de natuur, de cultuur en de medemens (2). Dit was een reac­
tie op het wereldvreemde, sterk cognitief bepaalde, weinig kindgerichte ka­
rakter van het onderwijs in de 'zaakvakken'. Deze wereldoriëntatie kreeg 
veel belangstelling, evenals de latere, door Sixma gepropageerde 'Wereld- 
Verhenning' (3). Bij de eerste vorm worden de onderwerpen in overleg met de 
leerlingen gekozen : men gaat uit van 'het vragende kind'; bij de laatste
297 -
- 298
vorm worden die vooral door de leerkrachten bepaald (onderwerpen als wonen, 
werken, voeding, recreatie, jaargetijden, vervoer, media, planten, dieren, 
stad en land en dergelijke)(4). Anderzijds blijven ook de traditionele vakken, 
al of niet gezien als 'vormen van wereldoriëntatie', nog een belangrijke rol 
spelen in het basisonderwijs (5). In hoeverre dat het geval is, is niet onder­
zocht. Ook wordt van een verdere explicitering van wereldverkennende en we- 
reldoriënterende ondernemingen afgezien omdat die buiten het kader van dit 
onderwerp valt.
Ontwikkelingen in het basisonderwijs lijken soms hun invloed te doen gelden 
op de onderbouw van het voortgezet onderwijs, vooral in het LBO omdat de on­
derwijsgevenden in de avo-vakken op dat schooltype veelal van het basisonder­
wijs afkomstig zijn. Dit laatste is ook het geval in het MAVO.
11.2. Ontwikkelingen in het lager beroepsonderwijs 
(LBO)
Geschiedenis kwam tot voor kort in het LBO (5a) niet voor. De voorlopers van 
deze scholen, de 'Ambachtsscholen', de 'Huishoudscholen', de 'Landbouwscholen' 
en dergelijke waren namelijk hoofdzakelijk op de beroepsvoorbereiding inge­
steld. Algemene vorming nam er een zeer ondergeschikte plaats in. Dit veran­
derde officieel in 1973 toen via het besluit LBO/LAVO alle vormen van dit 
onderwijs in één regeling werden opgenomen. Het hele LBO werd vierjarig, 
waardoor er ruimte kwam voor een brugjaar of voor een tweejarige onderbouw met 
een algemeen vormend karakter, een soort verlengde brugperiode. Daarna kwam 
de tweejarige beroepsvoorbereidende opleiding. Voor het brugjaar kwam er één 
minimumtabel met onder andere de vakken geschiedenis en aardrijkskunde (samen 
2 uur). Deze vakken werden 'in één adem' genoemd waardoor een koppeling van 
die vakken volgens sommigen voor de hand lag.
In 1976 verscheen het Eindexamenbesluit LBO waardoor het voor het eerst in 
het bestaan van het lager beroepsonderwijs in Nederland mogelijk werd eind­
examens in vakken als aardrijkskunde en geschiedenis af te leggen en wel vol­
gens drie niveaus -in opvolging van moeilijkheidsgraad : het A-, B- of C- 
programma. Het examen kent zes, eventueel zeven, vakken en bestaat uit een
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schoolonderzoek en een centraal schriftelijk examen, als de minister dit 
laatste voor het betrokken vak heeft bepaald (6).
Uiteraard hebben bovengenoemde maatregelen tot gevolg gehad dat commissies 
aan het werk togen om leerplannen en examenprogramma's voor de verschillende 
vakken te maken. De coördinatie ervan berustte aanvankelijk bij de landelijke 
pedagogische centra. In de zomer van 1975 verscheen onder andere een Raam­
leerplan voor aardr-ijkskunde/gesohiedenis/maatschappijleer voor de onderbouw 
van het LBO, dat in het cursusjaar 1975-'76 op regionale conferenties werd 
besproken (7). Dit leerplan deed nogal wat stof opwaaien mede in verband met 
de integratieve opzet die er ten aanzien van deze drie vakken werd voorge­
staan. Na deze kritiek,, onder andere ook van de CMLGS en van de hoofddocenten 
geschiedenis van de NLO's -waarover later meer- werd dit raamleerplan in 1977 
vervangen door een ander; daarin werden de drie vakken apart opgevoerd (8).
Voor het LHNO en IHNO werd een eigen programma, ook voor de bovenbouw, ge­
maakt, waarin aardrijkskunde en geschiedenis als één geheel werden beschouwd. 
Verder werd in 1978 een Raamleerplan aardrijkskunde/geschiedenis voor het 
LEAO gepubliceerd. Voor beide schooltypen verschenen aparte raamleerplannen 
voor maatschappijleer (9). Tenslotte werd in 1976 nog een Onderwijsleerplan 
Voor het LBO gepubliceerd door het Nederlands Genootschap tot Opleiding van 
Leraren bij het Beroepsonderwijs (10).
Het is voor de integratieproblematiek in het algemeen en voor de rol van ge­
schiedenis daarbij in het bijzonder interessant na te gaan wat de inhoud van 
deze leerplannen en van enkele concretiseringen daarvan is. De bovengenoemde 
reacties van historici zijn in dit kader uiteraard van speciaal belang.
In het LHNO-leerplan dat geconcretiseerd werd in de leergang De wereld door 
van de Werkgroep De Vos (11) treft men thema's aan als klimaat en begroei­
ing, onderdak, water, energie, landbouw nu en vroeger, reizen, arm en rijk. 
Hierbij wordt kennelijk vooral uitgegaan van (huidige) geografische ver­
schijnselen. Als dat zo uitkomt, wordt de geschiedenis erbij betrokken. 
Blijkbaar wordt aardrijkskunde voor de leerlingen als 'nuttiger' gezien ... 
Geschiedenis krijgt meer aandacht in de methode Perspektï-ef, die zich ook 
op bovengenoemd programma baseert-, en met De Wereld door één van de meest ge­
bruikte methoden in het LBO is. Daarin is doelbewust integratie nagestreefd
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'omdat de leerlingen niet bezig zijn vaksystematieken te leren. Het gaat 
bij de vakken waar wij mee te maken hebben om het 'reilen en zeilen van 
de mens in onze samenleving' (12).
De actualiteit staat dus voorop. De consequentie daarvan is dat voor de onder­
bouw thema's worden gepresenteerd als : wonen, werken, verkeer, voedsel, 
dienstverlening, communicatie, energie. Voor de bovenbouw zijn de volgende; 
thema' s uitgewerkt : 'Hot dog en kaviaar', (Amerika en Rusland), 'Eurotours', 
(de EEG), 'Zwart-wit', (Zuidelijk Afrika) en 'Overvloed en ondervoed' (de pro­
blematiek van de ontwikkelingslanden). Wat de onderbouwthema's betreft : die 
worden ook gebruikt voor 'Kennis der Natuur'; bij maatschappijleer zijn overi­
gens weer andere thema's te vinden.
In de onderbouwthema's wordt het element geschiedenis vooral opgevat als voor­
geschiedenis van hedendaagse verschijnselen. Zo worden bij het thema 'wonen' 
in het eerste jaar de middeleeuwse stad en de stad in de 19e eeuw aan de orde 
gesteld en in het tweede jaar : terpen, het oude Rome en (nogmaals) de 19e 
eeuwse stad. Door dit heen en weer springen in de tijd wordt, zoals Bakker 
reeds aantoonde (13), het 'denken in de categorie van de tijd' niet bevorderd. 
Daarbij attendeerde hij ook op het probleem, inherent aan 'lengtedoorsneden', 
dat informatie buiten het directe thema vereist is om een verschijnsel in zijn 
historische context te kunnen plaatsen. Zo kan de 19e eeuwse stad alleen zin­
vol begrepen worden als de leerlingen iets van de Industriële Revolutie af­
weten. Dit thema komt echter pas daarna aan bod.
Wellicht is deze ongelukkige stofkeuze door een andere volgorde op te lossen, 
maar daarmee is de problematiek nog niet uit de wereld. Als men, aldus Bakker, 
dergelijke thema's -met als consequentie voor geschiedenis : lengtedoorsneden- 
als enige gebruikt, kunnen ze gemakkelijk tot een versplintering van de (his­
torische) werkelijkheid leiden. Zo komt hij tot de conclusie :
'Men tracht oude scheidsmuren af te breken, maar bouwt tegelijkertijd 
nieuwe op en het is nog maar de vraag of de versplintering en verwarring 
die daardoor dreigen te ontstaan of al ontstaan zijn, zo veel minder 
slecht zijn dan de vroegere' (14).
In het Deelraamplan Aavctcijkskunde/Gesohiedenia/Maatsahappijleer voor de on­
derbouw LBO wordt, zoals vermeld, ook uitgegaan van de integratiegedachte.
Men sloot aan bij Van Kemenade's mening (15) dat het de voornaamste taak van 
het onderwijs is de leerlingen meer zicht en greep te laten krijgen op hun 
eigen sociale situatie 'om zo via een grotere mondigheid te komen tot een op­
timale ontplooiing en bij te dragen tot een maatschappij die meer gelijke
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kansen biedt dan voorheen (16). Daarvan werden de doelstellingen van het on­
derwijs in de 'sociale' vakken afgeleid (17). Als hoofdthema's werden daar­
voor gekozen : 'gezin', 'school' en 'massamedia', omdat die 'de belangrijkste 
krachtenvelden vormen waaronder de leerling zich ontwikkelt' (18).
Het is duidelijk dat deze optiek sterk verwant is met die van de maatschappij­
leer, zoals onder andere opgevat door de vakdidactici maatschappijleer (19). 
Dit blijkt vooral uit de themakeuze en de motivering ervan. Verwonderlijk was 
dit niet : Langeveld, de promotor van de socialisatietheorieën, die aan die 
keuze ten grondlag liggen, behoorde tot de vakgroep A/G/M van het project 
'coördinatie 4-jarig l.b.o.' welke verantwoordelijk was voor dit deelraam- 
plan (20).
De inhoudelijke vulling was eveneens sterk 1maatschappijleer-achtig'. Met na­
me ten aanzien van de onderwerpen 'gezin' en 'massamedia' was het historische 
en geografische aspect slechts marginaal en dan vaak traditioneel aanwezig.
Dit gold ook voor de keuzethema's 'mijn gezondheid', 'vakantie', 'sport' en 
'verkeer'. Kenmerkende historische onderdeeltjes daarin :
- gezinsstructuur in andere tijden en andere plaatsen;
- het ontstaan van radio en TV in Nederland;
- vakantie vroeger;
- geschiedenis van de sport en van de Olympische Spelen;
- geschiedenis van het verkeer.
De hoofddocenten-geschiedenis van de NLO's wraakten deze opzet/op verschil­
lende punten, al juichten zij een thematische werkwijze toe. Zij vonden 
dat in de uitgangspunten en in de uitwerking van de thema's van het begrip 
'historisch bewustzijn' dat oog heeft voor :
- de voortdurende spanning in het historisch proces tussen continuïteit en 
verandering;
- de spanning tussen het algemene en het unieke;
- de tijd- en plaatsgebondenheid van een gegeven;
- het voortdurend verschuivend beeld van het historisch proces in de geschied­
schrijving,
praktisch niets terug te vinden was (21) . Zij verweten de samenstellers een 
'traditioneel gekleurde voorstelling van geschiedenis' te hebben en verwezen 
daarbij naar de 'encyclopedische en met het eigenlijke onderwerp weinig samen­
hang vertonende historische paragrafen' (22). Verder opteerden zij voor het
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opzetten van een curriculum dat naast thema's meteen èn ^historisch èn geo­
grafisch èn sociaal-wetenschappelijk aspect ook onderwerpen vertoonde die 
alléén-historisch, alléén-geografisch en alléén sociaal-wetenschappelijk van 
aard zijn. Deze mening was -zoals eerder vermeld- ook neergelegd in de nota 
van de CMLGS over Het samenspel van vakken en het geschiedenisonderwijs (23). 
Tenslotte vroegen de hoofddocenten zich af of de gekozen thema's beantwoord­
den aan het (huns inziens terecht) gekozen uitgangspunt dat het onderwijs 
zich dient aan te sluiten bij het peil en 'de leefwereld van de leerlingen.
Ook betwijfelden ze of die onderwerpen de interesse van de leerlingen zouden 
hebben. Overigens vonden zij aansluiting bij de leefwereld van de leerlingen 
slechts een dwingende eis die geldt voor de beginsituatie :
'De ontwikkelingstaak van het onderwijs verlangt immers een zich leren 
uitheffen boven de eigen leefwereld. De historische component in de aan­
geboden thema's zal ook in dit opzicht een belangrijke bijdrage moeten 
leveren. De diversiteit in de eigen leefwereld, de overeenkomsten en 
verschillen van deze met die van anderen in tijd en plaats zullen het 
relatief stellen van eigen situatie bevorderen en tevens openingen 
scheppen tot veranderingen' (24).
Opmerkelijk is dat deze historici niet a tort-et-a travers pleitten voor hand­
having van een apart /Vak geschiedenis op het LBO, maar voor een leerstofge­
heel 'mens- en maatschappijwetenschappen', waarin het vak maatschappijleer 
in elk geval zou moeten opgaan en waarvan geschiedenis -in bovenvermelde zin- 
een wezenlijk onderdeel zou moeten zijn (25). De hoofddocenten expliciteerden 
hun ideeën over het historische aandeel in integratieve en coöperatieve onder­
nemingen later in de zogenaamde Eerste Keltenwoudse Nota (26) . Daarin kwamen 
de volgende vier voorwaarden voor die vervuld zouden moeten worden, wilde 
geschiedenis een 'waarneembare partner of component' zijn bij samenspel of 
integratie.
Het is voor leerlingen noodzakelijk dat zij :
1. kennis opdoen en zich bewust worden van de eigenaardigheid van het verle­
den;
2. kennis hebben en zich bewust worden van de historische bepaaldheid van 
hun eigen bestaan, van het milieu waarin zij leven en van de structuren, 
processen en problemen die zij al levende en lerende ontmoeten en om his­
torisch bewustzijn te verwerven en van dit bewustzijn gebruik te maken;
3. dit verleden (zowel in zijn positieve als in zijn negatieve aspecten) ’wil- 
len hebben. Dit betekent zowel aanvaarding als kritische toetsing van de
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traditie;
4. hetgeen wordt overgeleverd leren gebruiken als materiaal (niet het enige 
materiaal) voor de bouw van hun toekomst (27).
Met name de term 'historische bepaaldheid' wordt uitgewerkt en uitdrukkelijk 
gekoppeld aan 'de leefwereld van het kind'. Zo is bij de behandeling van het, 
in het Deelraamplan voorkomende, thema 'school' het fenomeen 'bijzondere 
school', waarop het kind mogelijkerwijs zit, historisch bepaald (schoolstrijd, 
verzuiling). Door dit expliciet aan de orde te stellen wordt dit stukje leef­
wereld waarschijnlijk meer verhelderd dan door het behandelen van het ver­
schijnsel 'kloosterschool', zoals voorgesteld in het Deelraamplan (28). Met 
andere woorden : het aan de orde stellen van de directe voorgeschiedenis van 
hedendaagse verschijnselen die voor het kind betekenis hebben, is belangrijker 
dan het willekeurig koppelen van enige historische onderwerpen uit de 'canon' 
aan die actuele verschijnselen. De mogelijkheid dat via contrastwerking 
tussen heden en verleden (óók via bijvoorbeeld de kloosterschool) leerlingen 
evengoed inzicht in het heden zouden kunnen krijgen is -merkwaardig genoeg- 
niet vermeld.
Vergelijkt men deze nota met soortgelijke uitingen in Engeland en -vooral- 
Duitsland met betrekking tot de historische component in vakkenverbindende 
ondernemingen, dan is het resultaat vrij mager. De geschiedtheoretische fun­
dering is tamelijk duister, weinig gestructureerd en nogal traditioneel. Zo 
wordt er geen -te verifiëren- inventarisatie gegeven van algemene principes 
van de geschiedwetenschap en wordt er geen onderscheid gemaakt tussen inhoud 
en methode. Ook ontbreekt een bezinning op de problematiek van de analogise- 
ring en de -daarmee verband houdende- typologie, structurering en generalisa­
tie. In plaats daarvan wordt (tot tweemaal toe) de nadruk gelegd op de 'on­
eindige rijkdom aan vormen en patronen' (29). Wellicht dat dit te verklaren 
is als reactie op de meer structuralistische benadering in de sociale weten­
schappen zoals die naar voren kwam in het genoemde Deelraamplan. Daardoor ook 
overheerst (mijns inziens teveel) het beklemtonen van het eigene van geschie­
denis, en ontbreekt het verbindende met andere mens- en maatschappijvakken. 
Ernstiger echter is dat de indruk ontstaat dat de opstellers van de nota het 
LBO (leraren èn leerlingen) gaandeweg uit het oog zijn gaan verliezen. De na­
dere precisering van de eerste 'voorwaarde' (de leerlingen zouden oog moeten 
krijgen voor de relatieve onoplosbaarheid van historische problemen, ze moes­
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ten 'historische vragen' leren stellen, zicht krijgen op het voolopige karak­
ter van gevonden oplossingen, etcetera (30)) maakt dat er getwijfeld kan wor­
den aan de haalbaarheid hiervan op dit schooltype. Als daarna ook nog gesteld 
wordt dat 'leraren' (blijkbaar van het LBO) 'steeds weer zichzelf geschied- 
theoretisch moeten scholen' (31) vraagt men zich af welk beeld deze opleiders 
van toekomstige leraren aan het LBO van dit schooltype hebben.
Hoe waardevol dit optreden van de hoofddocenten op zichzelf ook was : in con- 
creto leverde deze nota voor 'het veld' niét veel op, temeer daar deze niet 
gevolgd werd door een tweede waarin zij 'een aantal curriculaire beschouwin­
gen en voorbeelden' hadden willen geven. Zo versterkte men waarschijnlijk 
-ongewild- bij veel LBO-leraren het beeld dat dezen van academici hebben : 
theoretici met ingewikkelde denkbeelden die weinig relatie hebben met de wer­
kelijkheid. Een wat pragmatischer aanpak zoals van de Schools Council in Enge­
land zou, naar aangenomen mag worden, wat meer respons hebben gekregen.
Voordat de 'Keltenwoudse nota' verscheen,was inmiddels de herziene versie van 
het deelraamplan verschenen, waarin aparte leerplannen waren opgenomen voor 
geschiedenis, aardrijkskunde en maatschappijleer (32) . Het deelraamplan voor 
geschiedenis was opgesteld door de subcommissie beroepsonderwijs en oplei­
dingen van de CMLGS (33). Daar het integratieve of coöperatieve element in 
het geheel niet meer aanwezig was, wordt dit leerplan hier niet verder behan­
deld.
Het Raamleerplan LEAO voor geschiedenis/aardrijkskunde uit 1978 ging nog wel 
van die integratiegedachte uit. Hoewel sommige doelstellingen en thema's (met 
hun uitwerkingen) doen denken aan het gewraakte 'Deelraamplan' is -wellicht 
door de kritiek daarop- de geschiedenis daarin ruimer vertegenwoordigd. Met 
name in de doelstellingen wordt veel aandacht besteed aan kenmerken van his­
torisch besef of historisch bewustzijn, zoals verwoord in het Onderbouwrapport 
en de Eerste Keltenwoudse Nota (34).
De thema's zijn weer, zoals in deze opzetten gebruikelijk, actuele verschijn­
selen of probleemgebieden te weten voor de onderbouw :
school, samenleven, leven op en van de aarde, recreatie, verkeer, wonen.
Voor de bovenbouw zijn dat :
energie, samenwerkingsverbanden, arbeid, arm/rijk.
Voor geschiedenis betekent dit dat lengtedoorsneden worden geboden. Deze heb­
ben veelal dezelfde lacunes en roepen dezelfde problemen op als eerder ten
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aanzien van Perspektief en het Deelraamplan zijn genoemd. De relatie met de 
algemene doelstellingen waarin het historische aspect toch zo ruim is verte- 
genwoordigdyblijkt namelijk in de thema-doelstellingen maar zeer beperkt aan­
wezig (35) .
Resumerend : vakkenintegratie op het gebied van de 'sociale' vakken is in het 
LBO een omstreden zaak. De voorstanders ervan opteren ervoor om pedagogisch/ 
psychologische en maatschappelijke redenen, maar ook om een eind te maken aan 
de versnippering van het geringe aantal lesuren in die vakken.
Wat het pedagogisch/psychologische aspect betreft : hier treft men argumenten 
aan die verwant zijn aan die in Engeland gebruikt worden ten aanzien van de 
'young school leavers' of van de 'average or below average pupils' (36). Vak- 
kenscheiding zou voor deze leerlingen funest zijn; vooral bij hen zou aange­
sloten moeten worden bij hun huidige leefwereld en latere beroepswereld. Hun 
geringe vermogen tot abstraheren zou niet tezeer op de proef gesteld mogen 
worden door een vakgebonden aanpak die blijkbaar als vèr van de 'sociale wer­
kelijkheid' afstaand wordt gezien (37).
Zoals bleek,vond men in de kring van de hoofddocenten geschiedenis van de 
NLO's dat aansluiting bij de leefwereld van het kind slechts 'een dwingende 
eis van de beginsituatie' was, en meende men dat de taak van het onderwijs 
bestond uit het 'zich leren uitheffen boven de eigen leefwereld'. Daaraan zou 
de historische component in de thema's een belangrijke bijdrage kunnen leve­
ren. De 'emancipatorische' gezindheid van deze historici lijkt in dit opzicht 
groter dan die van bovengenoemde 'integralisten'. Ook zijn er voldoende rede­
nen om aan te nemen dat de laatsten een veel te traditioneel beeld van de gé- 
schiedenis hebben. Dat is overigens niet verwonderlijk : zij zijn namelijk 
meestal geen historici maar onderwijskundigen, sociologen en niet-historisch 
gevormde leraren (op die laatste categorie komen we hieronder nog terug). De 
kloof tussen vakwetenschappelijk gevormde historici en 'het veld' waarin -zo 
lijkt het- nogal wat voorstanders van bovengenoemde integratie zijn (38)^lijkt 
onoverbrugbaar groot. Dit blijkt heel duidelijk uit de discussie tussen de 
historicus/didacticus Bakker en de auteurs van Perspektief. De laatsten stel­
den :
'De avo-docent heeft wel andere zorgen aan het hoofd dan wat de univer- 
siteit hem al of niet heeft te vertellen. Dagelijks staat hij voor de 
vraag : 'Hoe kan ik mijn leerlingen iets zinvols leren?' (39).
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Dat dit zinvolle ook vanuit de vakdisciplines zou moeten en kunnen komen^.ont­
ging hen blijkbaar en moest hen ook wel ontgaan omdat geschiedenis op scholen 
waarmee zij bekend waren : de vroegere lagere school, het VGLO en het MULO, 
traditioneel was geweest. Als belangrijkste kenmerk van het geschiedenisonder­
wijs op die scholen -getuige de schoolboekjes- kan genoemd worden dat het een 
slap aftreksel van het onderwijs op gymnasium en HBS is geweest. Dit betekende 
onder andere : veel nadruk op memoriseren van 'het' overzicht van de politie­
ke geschiedenis, weinig aandacht voor pedagogische en psychologische criteria. 
De in het vorige hoofdstuk genoemde nieuwere ontwikkelingen in het geschiede­
nisonderwijs na 1955 a 1960 waren, naar aangenomen mag worden, aan de avo- 
leerkrachten van het LBO, gerecruteerd uit onderwijsgevenden van lagere school 
en VGLO, voorbijgegaan. De VGN, waarin dergelijke 'progressieve' gedachten wa­
ren gelanceerd, was immers lange tijd een club van VHMO (VWO/HAVO)-leraren.
De problèmatiek van het LBO was hun onbekend.
Iets van die 'academische' benadering van het LBO is af te leiden uit de opzet 
van de zogenaamde applicatiecursussen voor geschiedenis voor MAVO- en LBO- 
leraren, in opdracht van het Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen geor­
ganiseerd, door een Commissie Her- en Bijscholing. Daarin werden door hoog­
leraren en andere academisch gevormde historici belangrijke onderwerpen uit 
de geschiedenis behandeld als 'enkele pre- en protohistorische nederzettingen 
in Nederland', 'deAtheense democratie', 'het absolutisme en het marxisme'. Met 
name de LBO-docenten bleven zitten met de vraag : wat moeten we met die onder­
werpen op school ? Een behoorlijke bezinning op het wat en hoe van geschiede­
nis op het LBO was dus blijkbaar achterwege gebleven : een gemiste kans I In 
deze situatie werd het begrijpelijk dat een (integratieve) methode als Per- 
spektief zo populair werd.
Het staat mijns inziens buiten kijf -alle nivelleringsgedachten ten spijt- dat 
LBO-leerlingen wegens hun geringere affiniteit tot theoretische zaken op een 
andere wijze met geschiedenis moeten kennismaken dan leerlingen van het avo 
(met name het VWO en het HAVO). Wellicht moet men, meer dan in de laatstge­
noemde schooltypen, in het LBO uitgaan van hedendaagse, voor leerlingen her­
kenbare situaties. Dan lijkt het -ook al wegens het geringe urenaantal voor de 
'maatschappijvakken'- gewenst samen te werken met aardrijkskunde en maatschap­
pijleer. Daarbij hoeft niet perse gedacht te worden aan een volledige inte­
gratie. Om óók LBO-leerlingen met het verleden als waarde 'an sich' en met een
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historische aanpak bekend te laten raken, is in zo'n samenwerkingsverband ge­
schiedenis nadrukkelijk als iets herkenbaars noodzakelijk. Te overwegen valt 
daarbij de door de hoofddocenten geschiedenis voorgestelde 'geschakelde' aan­
pak in te voeren, waarin èn gezamenlijke èn aparte onderwerpen voorkomen (40).
Of de aanpak van het Deelraamplan met onderwerpen als 'gezin', 'school' en 
'massamedia' of die van Perspektief met zijn (gereduceerde) lengtedoorsneden 
in de gezamenlijke onderdelen gevolgd moet worden is de vraag. Daar wordt in 
hoofdstuk 12 op teruggekomen. Misschien dat voorbeelden van goede, op de dis­
ciplines gefundeerde en tegelijk 'maatschappelijk relevante' vormen van 'vakken­
verbinding op de NLO's -waar immers de toekomstige docenten van het LBO worden 
opgeleid- de kloof tussen 'het veld' en de vakdisciplines kan doen verkleinen 
(41) .
In zekere zin is de 'veralgemening' van de onderbouw van het LBO een stap in 
de richting van de middenschool. Daarin wil men immers de scheiding tussen 
beroepsvoorbereidend en algemeen vormend onderwij s ongedaan maken. Daar in de­
ze nieuwe school vormen van vakkenverbinding een belangrijke rol spelen wordt 
in 11.3 nagegaan wat de relatie is tussen de middenschool-gedachte en het 
streven naar het vormen van grotere leergebieden.
11.3. De middenschool en het streven naar 
de vorming van leergebieden
11.3.1. De ontwikkeling van de middensohool-gedaohte
De ontwikkeling in de richting van de middenschool, die in Zweden, Duitsland 
en Engeland al eerder begonnen was, is in Nederland in 1965 ingeleid door het 
rapport Nieuwe onderwijsvormen voor 5^13 a 14-jarigen uitgebracht door een com­
missie van de (toenmalige) Nederlandse Onderwijzersvereniging onder voorzitter­
schap van L. van Gelder, hoogleraar in de onderwijskunde. Daarin werd gepleit 
voor een betere aansluiting tussen basisonderwijs en voortgezet onderwijs 
door :
a. het uitstellen van de definitieve keuze voor het gedifferentieerde voórt- 
gezet onderwijs;
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b. een oriëntatieperiode van minstens twee jaar tussen basisonderwijs en 
voortgezet onderwijs;
c. het invoeren van nieuwe kennisgebieden en van differentiërend onderwijs in 
de oriëntatieperiode teneinde de leerlingen de mogelijkheden te bieden'hun 
kwaliteiten te doen blijken.
In de brugperiode zou- aldus de commissie- bij het onderwijs in geschiedenis, 
aardrijkskunde: en kennis der natuur 'een behandeling gebaseerd op de discipli­
nes nog niet de overhand mogen hebben, maar verdient de exemplarische behan­
deling nog steeds het hoofdaccent'. Dit zöu vakkenconcentratie kunnen beteke­
nen, maar niet perse (42).
Elders werd ook nog gepleit voor projectonderwijs 'waarin onderwerpen uit de 
aardrijkskunde, geschiedenis en het sociale leven behandeld worden' (43).
Hier werd dus vakkenverbinding vooral om pedagogische redenen voorgestaan. 
Inmiddels was het onderwijskundig denken verder gegaan. De Mammoetwet was nog 
maar amper ingevoerd of er klonken geluiden voor het invoeren van een midden­
school, eerst van staatssecretaris Grosheide in 1970, later van minister Van 
Veen in 1972, terwijl ook anderen, zoals de vakcentrales (44) zich niet onbe­
tuigd lieten. Door het optreden van minister Van Kemenade in 1973 kwam de 
middenschool-gedachte in een stroomversnelling terecht. Er kwam een Innovatie- 
commissie Middenschool (ICM) om experimenten voor te bereiden en de minister 
daarbij te adviseren (45). De begeleiding werd in handen gelegd van de lande­
lijke pedagogische centra (LPC), de ondersteuning van de leerplanontwikkeling 
bij de SLO (46). De experimenten zijn in 1975 op beperkte schaal aangevangen. 
Daarnaast werd op een groter aantal scholen met deel-experimenten begonnen en 
werden zogenaamde resonans-scholen aangewezen, scholen waarmee de experimenten 
werden besproken. De bekendste integrale middenschoolexperimenten zijn die van 
de Open Schoolgemeenschap Bijlmer te Amsterdam, de Christelijke Scholengemeen­
schap 'Anna Maria van Schuerman' te Franeker, de Scholengemeenschap Lelystad, 
de RK Technische School Heythuysen (L) en de Overbeeke MAVO-school te 
Utrecht.
Wat de denkbeelden achter de middenschool en hun relatie met vakkenverbinding 
betreft : in de 14 punten die inspecteur Geerars in 1969 als doelstellingen en 
taken voor het geïntegreerd onderwijs aangaf (47) zijn al aanknopingspunten te 
vinden voor het propageren van vakkenverbinding om maatschappelijke redenen.
We noemen daarvan de volgende :
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3. Democratische deelneming in school en maatschappij : voorbereiding van 
leerlingen op hun latere deelname aan de maatschappij.
6. Maatschappijgerichtheid en wereldoriëntatie : de kloof tussen school en 
werkelijk leven moet zo smal mogelijk worden.
9. Geëngageerdheid, kritische betrokkenheid bij het gebeuren in de maatschap­
pij.
11.Integratie en coöperatie : inpassen van vaardigheden, kennis en inzichten 
in het totale leven; het leren samenwerken met anderen en leren leven in 
de wereld.
Minister Van Kemenade nam in zijn Memorie van Toelichting op de begroting van 
het Ministerie van Onderwijs voor het jaar 1974 de 14 punten van Geerars in 
hun essentie over. De belangrijkste kenmerken voor een toekomstige midden­
school zouden zijns inziens de volgende zijn :
1. Uitstel van beroeps- en studiekeuze tot een later tijdstip, namelijk in 
plaats van op twaalfjarige op vijftien- of zestienjarige leeftijd.
2. Uitstel van te vroege voorsortering van leerlingen en bevorderen van ex­
terne democratisering door uitschakeling van milieu-specifieke factoren.
3. Verbreding van het inhoudelijke onderwijs- en vormingsaanbod voor de huidi­
ge VWO/AVO/LBO-leerlingen door een grotere spreiding van vakken en het aan­
bieden van meer mogelijkheden tot ontplooiing van intellectuele, sociale, 
culturele, artisitieke en technische kwaliteiten.
4. Het aanbieden van adequate mogelijkheden van önderwijsleersituaties voor 
individuele ontplooiing en sociale bewustwording (48).
Deze vier punten werden door de Tweede Kamer als basis voor de middenschool- 
experimenten aanvaard. In een eigen toelichting op deze punten veronderstelt 
Van Eyk dat bestaande vakken, eventueel- zouden moeten worden 1 omgebouwd1
in de richting van bovengenoemde accenten (49). In elk qeval werd één van de 
deelexperimenten gewijd aan 'integratieve vakken'.
De achtergronden van het streven naar een middenschool -en wellicht ook van 
vakkenintegratie-zi jn bij Van Kemenade meer van politiek-maatschappeli jke dan 
van pedagogische aard. Hij acht het ontbreken van sociale gelijkwaardigheid 
een van de grootste tekortkomingen van de maatschappij. Deze wordt zijns in­
ziens mede door het onderwijs bepaald en bestendigd. Een van de belangrijkste 
aspecten van die ongelijkwaardigheid is volgens hem ongelijkheid in zeggen­
schap, dat wil zeggen 'de ongelijke mogelijkheden van groepen en personen
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tot deelname aan en inbreng in besluitvorming op velerlei niveaus1. Een voor­
name factor in dezen is zijns inziens het feit dat vele mensen geen zicht 
hebben op hun eigen sociale situatie.
Het onderwijs zou een belangrijke functie kunnen vervullen in de 'sociale be­
wustwording' van leerlingen onder andere door :
- het geven van inzicht in de maatschappelijke verbanden en processen waarin 
de leerlingen leven, in de beperkingen en mogelijkheden en de waarden en 
normen die daarin opgesloten zijn;
- het ontwikkelen van maatschappelijke betrokkenheid, dat wil zeggen van de 
overtuiging dat zij zelf aan de samenleving vorm moeten geven en dat het 
daartoe noodzakelijk is een oordeel te vormen over de samenleving waarmee 
men te maken heeft en op grond daarvan stelling te nemen;
- het ontwikkelen van sociale vaardigheden om die stellingname in gedrag vorm 
te kunnen geven en mede daardoor zowel beter in de samenleving te kunnen 
functioneren alsook de samenleving beter te doen functioneren (50).
Uiteraard is het bovenstaande geen expliciet pleidooi voor vakkenverbinding 
maar het geeft wel de context aan waarin dit streven geplaatst kan worden.
In de Contourennota's -vooral de eerste- wordt op deze denkbeelden verder ge­
borduurd :
'De school', aldus Van Kemenade daarin, 'bereidt de leerlingen te weinig 
voor op de samenleving waarmee ze te maken krijgen en waarin van hen in 
toenemende mate een eigen bijdrage, betrokkenheid en medezeggenschap 
worden verwacht'.
Daarna noemt hij als voorbeelden van maatschappelijke verschijnselen en so­
ciale problemen die in het onderwijs weinig of te weinig systematisch aan bod 
komen : welvaart, werkgelegenheid, sociale zekerheid, veranderende rolpatro­
nen voor mannen en vrouwen, milieuvraagstukken, de derde wereld, criminali­
teit, stadsvernieuwing, openbaar vervoer. Bewijzen daarvoor geeft hij echter 
niet.
'De kennisverwerving, het beheersen van de leerstof, wordt nog vaak te 
veel als een doel op zichzelf beschouwd en te weinig als een middel om 
daarmee de werkelijkheid te begrijpen en te kunnen hanteren. De verschil­
lende vakken zijn vaak zo sterk van elkaar onderscheiden, dat het voor 
de leerling uiterst moeilijk is om die verschillende invalshoeken met 
elkaar in verband te brengen, hetgeen juist nodig is om de sociale 
werkelijkheid te kunnen begrijpen' (51).
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Uiteraard is deze kritiek op de 1vakkenschool1, evenals elders niet iets 
nieuws. Hiervóór werd al gewezen op de denkbeelden van Langeveld, Van Gelder 
en Matthijssen in deze richting (52). Wel nieuw, althans voor Nederland, was 
de nadruk op de maatschappelijke motieven ervoor. Het 'emancipatorische' ka­
rakter van de middenschool vroeg als het ware om opheffing van de traditione­
le vakkenscheidingen.
De ICM ging in de door Van Kemenade aangegeven richting verder toen ze zich
uitdrukkelijk uitsprak voor een emancipatorische middenschool in plaats van
een technocratische, aangepast aan bepaalde maatschappelijke en economische
behoeften. Emancipatie werd volgens de ICM gekenmerkt door
'het streven naar het beheersen van situaties waarin de mens (als indivi­
du of als groep) door maatschappelijke krachten buiten hemzelf bepaald 
wordt'.
'Emancipatorisch onderwijs beoogt alle leerlingen te leren tot zelf­
bepaling te komen, mondigheid te verkrijgen en verantwoord te handelen' 
(53) .
Deze denkbeelden -geïntroduceerd door het commissielid M. Stuart- steunden 
vooral op uitspraken van Von Hentig, die in hoofdstuk 4 al breedvoerig aan de 
orde kwamen (54). Evenals bij hem zouden deze consequenties moeten hebben 
voor het leerplan en de vakken daarin.
11.3.2. Leergebiedenj theorie en praktijk
In de eerste Contourennota werden al voorzichtige uitspraken gedaan over de 
wenselijkheid van het instellen van nieuwe leergebieden (55). Daarop inspelend, 
sprak de ICM zich in een eerste voorlopige versie van een landelijk onderwijs­
leerplan uit voor het instellen van de volgende leergebieden :
- communicatie;
- oriëntatie op techniek, arbeid, produktie en consumptie;
- oriëntatie op sociaal, cultureel en ecologisch gebied;
- oriëntatie op waarden en normen;
- creativiteit (56).
Later, in het achtste advies uit 1976, oriënteerde de ICM zich meer op Von 
Hentigs levenssituaties (57) . Zij kwam toen tot de volgende indeling :
- het gezond bestaan : gebruik van eigen lichaam, lichamelijk welbevinden, 
sport, spel en verzorging;
- het natuurlijk bestaan : het leven in een natuurlijke wereld met haar fysi­
sche, biologische, chemische wetmatigheden;
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- het soeiaal/eoonomisah produktief bestaan : het leven in een produktief ar- 
beidsstelsel beheerst door technologie en economie;
- het sociaal/cultureel bestaan : het leven in een vrijetijdswereld met veel­
soortige mogelijkheden;
- het ethisch/religieus bestaan : het leven in een wereld van ideeën, waarden 
en normen.
Deze indeling biedt volgens de ICM belangwekkende gezichtspunten :
'De eisen, c.q. de vragen vanuit de dimensies, bepalen het gewenste vor- 
mingsaanbod en daarmee ook de aard, omvang en vorm van leerinhouden 
(...). Op deze wijze geschiedt het onderwijsvormingsaanbod niet door de 
traditionele schoolvakken, waardoor ook de organisatie van het onderwijs­
leerproces niet meer op voorhand ingrijpend bepaald wordt door vakken, 
vakuren en vakdocenten. De eisen vanuit de dimensies van de samenleving 
fungeren ook als katalysatoren voor het integratieproces van de school­
vakken. Daarmee verliezen de schoolvakken weliswaar hun autonome positie, 
doch behouden hun functionele waarde. Bij de ontwikkeling van leergebie­
den vanuit de bestaande onderwijssituatie kunnen de schoolvakken samen­
gebracht worden in diverse combinaties en ontstaan verschillende vormen 
van vakkenintegratie' (58).
Merkwaardig is dat in het elfde ICM-advies (1977) veel van de oude vakkenin-
deling terugkomt, hoewel eerst gesteld wordt dat de groepering en indeling
van leerinhouden niet in de eerste plaats geschiedt op grond van de bestaande
indeling in wetenschapsgebieden. Zo worden de moedertaal, één vreemde taal en
wiskunde met name genoemd. Daarnaast spreekt men echter over :
- oriëntatie op de natuur;
- oriëntatie op mens en maatschappij (waaronder geschiedenis en kunstgeschie­
denis en de mens in de fysische wereld);
- maatschappelijke oriëntatie en arbeidsoriëntatie;
- algemeen technische oriëntatie (59) .•
Dit schema lijkt te zijn overgenomen uit de publicatie van de landelijke peda­
gogische centra Laat doorgaan. Daarin kwam echter ook nog een muzische oriën­
tatie (met inbegrip van lichamelijke vorming) voor (60). De reden van deze 
hèroriëntatie wordt niet gegeven. Was Von Hentigs aanpak toch te weinig prak­
tisch hanteerbaar ? (61) .
Naast de ICM-voorstellen voor het vormen van leergebieden zijn er nog voor­
stellen in dezen gelanceerd door de pedagoog Bijl (62), de onderwijssocioloog 
Matthijssen (63) en door een middenschoolcommissie van het FNV (64). Daar 
deze in de middenscholen en bij de begeleidende instanties geen grote rol ge­
speeld hebben, zullen zij hier buiten beschouwing gelaten worden.
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Wat van de leergebieden in de praktijk terecht kwam kan men enigszins traceren 
uit de verslagen van de experimenterende middenscholen. In Heythuysen is aan­
vankelijk een proef genomen met de eerste opzet van de ICM, gekoppeld aan de 
ideeën van Von Hentig zoals die hun neerslag vonden in de opzet van de ICM 
uit 1976. Men kwam er echter spoedig van terug. Er werden formeel wel leer­
gebieden ingesteld, maar in feit bleef de vakkenscheiding gehandhaafd. Het 
loslaten van de indeling in vakken komt -aldus de schoolleiding- bij kinderen 
vreemd over omdat ze scheiding gewend zijn. Om geleidelijk tot integratie te 
komen, zijn er lessendoorbrekende projecten (65). Bovendien zijn er voor het 
leergebied wereldoriëntatie (waartoe de vakken geschiedenis, aardrijkskunde, 
economie, godsdiensten maatschappijleer behoren) gezamenlijke onderwerpen af­
gesproken. Genoemd worden onder andere : vrije tijd/recreatie, milieu, Duits- 
landenproject, arme en rijke landen, vakantie.
In Lelystad is een fasering aangebracht in het streven naar de vorming van 
leergebieden waarbij men min of meer uitgaat van de ICM-opzet uit 1977 (zie 
figuur 14). Wat de 'sociale' vakken betreft is er een vergelijkbare situatie 
met Heythuysen. Hier is een samenwerkingsverband 'oriëntatie op de samenle­
ving' waarvoor actuele problemen en verschijnselen zoals minderheidsgroepen, 
taboes, rijk en arm, oorlog, vrije tijd, etcetera althans voor 1978 op het 
programma stonden (66). Daar de plannen en materialen van zowel deze school 
als van de andere middenscholen een experimenteel karakter hebbe^worden deze 
hier niet verder besproken.
De houding van de Open Schoolgemeenschap Bijlmer ten aanzien van de leerge­
bieden is opmerkelijk, hetgeen blijkt uit het volgende :
'Juist om verbindingen met leerinhouden met pedagogische doelstellingen 
mogelijk te maken, zijn wij er minder op gericht nieuwe leergebieden te 
ontwikkelen dan wel om de bestaande 'vakken' in hun kultuurhistorisch 
ontwikkelingsperspektief opnieuw tot leven te brengen. Dat wil zeggen : 
vakinhouden tot leven brengen betekent op dit moment in de school dat 
gezocht wordt naar het specifieke van elk vak : waar liggen verbindingen 
tussen het vak en de wereldrealiteit van vandaag, hoe ziet het vak en, 
die verhouding eruit in een ontwikkeling tussen verleden en toekomst, 
waar liggen verbindingen met de leefwereld van kinderen in deze leef­
tijdsfase?' (67).
Op deze wijze werd het ook in deze kring duidelijk dat inhoudelijke vernieu­
wing van het onderwijs niet slechts via vakkenintegratie tot stand hoeft te 
komen.
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Een indeling van het curriculum van de middenschool in leergebieden vereist 
uiteraard ook een andere opleiding van leraren. Op zijn minst merkwaardig is 
het dat de nieuwe, experimenterende lerarenopleidingen (NLO's) vooral leraren 
in aparte vakken gingen opleiden. Wel werd hier en daar de verplichting om 
twee (verwante) vakken te kiezen uitgelegd als een aanzet tot vakkenintegratie 
(68). Welke vakken met elkaar verwant waren,werd door minister Van Kemenade, 
die in 1974 het twee-vakkensysteem bevestigde, niet gezegd. Daar bovendien de 
keuze van vakken -binnen bepaalde grenzen- vrij was kwam er van integratie 
■niet veel terecht (69).
Wel werd op sommige instituten op beperkte schaal geëxperimenteerd met een 
projectmatige opzet naast de vakstudie. Het bekendste voorbeeld daarvan is 
het AGON-project (Aardrijkskunde, Geschiedenis, Onderwijskunde, Nederlands) 
van de Gelderse Leergangen te Nijmegen rond de regio het Rivierengebied. Van­
uit de doelstelling : inzicht verschaffen in de complexiteit van de maatschap­
pelijke werkelijkheid betekende dat 'uitgaan van de vragen die aan de ver­
schillende vakken eigen zijn' (70) . Ten aanzien van de geschiedenis is aan­
gesloten bij het concept 'maatschappijgeschiedenis' van de Erasmusuniversiteit 
te Rotterdam. Daar dit concept mijns inziens een belangrijke bijdrage kan bie­
den bij de discussie over de rol van de geschiedenis in het voortgezet onder­
wijs wordt daarop in hoofdstuk 12 teruggekomen.
In de vernieuwingsdenkbeelden omtrent het voortgezet onderwijs, waarvan de 
middenschoolgedachte een belangrijke uiting is, neemt het streven naar het 
vormen van leergebieden een beperkte plaats in. Zoals werd geconstateerd, is 
het voornaamste motief daarvoor, evenals trouwens voor de vorming van de mid­
denscholen, van maatschappelijke aard. Vooral sociale bewustwording is in de­
ze filosofie een belangrijke doelstelling van het onderwijs, waarin een leer­
gebied als 'mens en maatschappij' of 'sociale wereldoriëntatie' uiteraard 
■ijoed past.
De indeling in leergebieden kan, zo lijkt het, een belangrijk hulpmiddel zijn 
om meer eenheid te krijgen in het curriculum van de school en om doelgericht 
werken daar te bevorderen. De verschillende opzetten daarvoor zijn echter niet 
alle even duidelijk en even gemakkelijk hanteerbaar. De denkbeelden daarom­
trent nemen soms een te hoge vlucht. Aansluiting bij de bestaande vakken, 
die immers èn (ken)theoretisch èn praktisch (de opleiding van leraren!) een
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realiteit zijn, is namelijk daarbij veelal niet gezocht.
In hoeverre de denkbeelden omtrent leergebieden in de praktijk werken en wat 
de rol van geschiedenis daarin is, is in dit stadium nog onduidelijk wegens 
de korte duur van het experiment-middenschool. Welke haken en ogen aan vakken­
verbinding zitten.werd al bij de bespreking van de Duitse en Engelse ontwik­
kelingen dienaangaande en van publicaties met betrekking tot het Nederlandse 
LBO duidelijk. Voor een nog betere beeldvorming in dezen is kennisneming van 
drie Nederlandse projecten, namelijk het Ledo-projekt, het NSL-projekt en de 
leergang Vredesonderwijs.
11.4. Enkele projecten
1 1.4 .1 . Eet Ledo-projekt
Een van de meest opvallende projecten waarin 'sociale'vakken (met name ge­
schiedenis en aardrijkskunde) werden geïntegreerd, was het Ledo-projekt (Ledo= 
leren door doen) van het Instituut voor Onderwijskunde te Groningen. Dit werd 
in 1968 geïntroduceerd met als aanvankelijke doelen :
a. de ontwikkeling van een onderwijsleerpakket voor het vak geschiedenis ten 
behoeve van de didactische aansluiting tussen lager en voortgezet onder­
wijs;
b. de ontwikkeling van een model voor leerstofplanning.
Daarbij zou worden nagegaan welke overdrachtsvormen gehanteerd moeten worden 
voor een dergelijk leerplan (71)
Sinds 1971 werd niet meer over geschiedenis maar over sociale wereldoriëntatie 
gesproken omdat volgens A.H. Van den Berg, de geestelijke vader en leider van 
het project.-daarvóór geschiedenisleraar- het niet om een vak ging maar om 
een doel :
'Niet de leerstof die terwille van de feiten onderwezen wordt staat cen­
traal, maar de leerstof die leerlingen in staat stélt in contact te komen 
met verschillende opvattingen en fei'ten die daaraan ten grondslag liggen' 
(72) .
- 317 -
Het volgend jaar kwam het project wat meer in de openbaarheid door een brief 
van de Leidse hoogleraar in de geschiedenis Schöffer in Kleio (73) , waarin 
deze zich fel verzette tegen de teneur van het project. Hij verweet de samen­
stellers een onjuist gebruik van de geschiedenis. De wijze van aanbieding zou 
bij kinderen 'niets dan verwarring, anti-intellectuele asso,ciaties en modde­
rige noties omtrent problemen van maatschappij en samenleving' doen ontstaan.
Kort daarop -in april 1972- kwam er van de SGAR (de sectie Geschiedenis van 
de Academische Raad) een zeer negatieve verklaring over het Ledo-projekt, 
waarbij men alle vakhistorici opriep zich van medewerking eraan te onthouden. 
Tevens werd het Instituut voor Onderwijskunde te Groningen gevraagd het pro­
ject te staken wegens 'een onjuist gebruik van gemeenschapsgelden' : het pro­
ject had een subsidie van 1,8 miljoen gulden ontvangen van de Stichting voor 
Onderzoek van het Onderwijs (SVO)', een volledig door de overheid gesubsidieer­
de instelling (74).
In hetzelfde jaar verscheen het Interimrapport over het Ledo-projekt 1968- 
1972, dat ook toegezonden werd aan het bestuur van de VGN, dat nu ook tot 
een standpuntbepaling moest komen. Het oordeel was genuanceerder dan van de 
SGAR, maar niettemin afwijzend om de volgende redenen :
1. het Ledo-projekt gaat uit van bepaalde hypothesen maar beargumenteert deze 
niet;
2. de structuur van het vak geschiedenis is niet geanalyseerd;
3. het gevaar van indoctrinatie is niet voldoende onderkend;
4. door Ledo-mensen wordt een valse beeldvorming gegeven van de huidige manier 
van lesgeven in het vak geschiedenis (75).
Dit laatste verwijt trof vooral het boekje van de journalist-historicus Jan
Bank, Soaiale Wereldoriëntatie (Groningen, 1972), in het Ledo-projekt bestemd
voor ouders en andere belangstellenden, dat zinnen bevatte als :
'Is het wel mogelijk dat leerlingen alle feiten en veldslagen, graven en 
kabinetten kennen van het jaar nul tot heden?' (76).
In de zomer en het najaar van 1972 stond het project volop in de belangstel­
ling onder andere door artikelen in diverse dag-, week- en maandbladen die 
reageerden op een geruchtmakende persconferentie in Groningen waar de toen­
malige VGN-voorzitter Ulrich als zijn mening te kennen gaf dat Ledo een be­
paalde maatschappij-opvatting aan het kind wilde opdringen en dat zo de 
school gebruikt werd voor politieke doeleinden. Dit was ook de zorg van AR-
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senator Diepenhorst, die daarover vragen stelde aan de toenmalige minister 
van Onderwijs Van Veen, die blijkens zijn antwoord, het gevaar voor indoctri­
natie weliswaar niet groot achtte, maar het project wel 'te ambitieus en te 
idealistisch noemde (77). Tenslotte stond Ledo centraal op een conferentie in 
Amersfoort over 'de maatschappelijke relevantie van het geschiedenisonderwijs 
op de basisschool', georganiseerd door de vakcommissie geschiedenis van de 
Landelijke Pedagogische Centra (78). Daarin was de kritiek op het project 
van de kant van geschiedenisleraren op pedagogische academies overheersend.
Wat waren de 'historische achtergonden', de doelstellingen en de uitkomsten 
van dit zo geruchtmakende project ?
Als 'historische achtergronden' van het project worden door de initiatief­
nemers genoemd :
a. De inwerkingtreding van de Mammoetwet, die een grotere samenhang tussen de 
verschillende vormen van voortgezet onderwijs en tussen het basis- en 
voortgezet onderwijs tot stand bracht. Ook het integreren van leerinhouden, 
media en werkvormen van de verschillende vakken zou daarom nodig zijn om 
'ruime mogelijkheden voor differentiatie te bieden'.
b. De verandering van lager onderwijs (^eindonderwijs) in basisonderwijs. 
Daarop zijn de 'sociale vakken' echter niet of nauwelijks afgestemd.
c. De discussie over wereldoriëntatie in het basisonderwijs.
d. De opkomst van theoretische geschiedenis, vooral door het werk van Jan 
Romein, en de invloed van (andere) sociale wetenschappen op de geschied­
schrijving, waardoor een andere benadering kwam van het begrip objectivi­
teit en meer belangstelling voor een mondiale geschiedschrijving.
e. Veranderingen in het geschiedenisonderwijs in de laatste tien jaar, mede 
het gevolg van de activiteiten van de VGN (79).
De doelstellingen van het project (hier 'kriteria' genoemd), die op een con­
ferentie in 1972 werden vastgesteld, kunnen als volgt worden samengevat :
1. Het kunnen maken van vergelijkingen tussen het eigene en het vreemde, zo­
wel van vroeger als van nu om daardoor een eigen houding te kunnen ontwik­
kelen.
2. Het kunnen kiezen van eigen opvattingen en die aan anderen kenbaar kunnen 
maken.
Daarbij ging men er vanuit dat de mens 'een creatieve en produktieve mens is, 
die nieuwe inzichten kan ontwikkelen en een bijdrage kan leveren in het ver­
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anderen v.an zijn cultuur' (kriterium no. 11) . Daarvoor zou leerlingen eerst 
zicht gegeven moeten worden op hun eigen samenleving. Zo zouden ze kunnen mee­
helpen die in de toekomst (meer) 'open' te maken.
Kortweg ging het er bij wereldoriëntatie niet om
'dat de leerlingen dit feit of dat feit, deze opvatting of die opvatting 
zullen gaan weten, kennen en 'opspuiten'. Het gaat wel om het leren be­
heersen van de intellectuele vaardigheden die nodig zijn voor het kunnen 
vergelijken van verschillende opvattingen, het kiezen van eigen opvat­
tingen en het aannemen van een eigen bewuste houding' (80).
Later, tijdens de constructie van het eerste onderwijsleerpakket, werd de
omschrijving van sociale wereldoriëntatie veranderd. Leerdoelen werden toen :
1. Intellectuele vaardigheden om een probleem op te lossen, namelijk :
- het kennen en begrijpen van sociale problemen en de achtergronden er­
van;
- het kunnen beoordelen van die problemen ('kritisch denken');
- het kunnen ontwikkelen van oplossingen of aanduidingen daarvan ('crea­
tief denken').
2. Sooiale vaardigheden/attitudes :
- leren samenwerken met elkaar (groepswerk);
- ontwikkelen van een houding van actieve tolerantie ten aanzien van me­
ningen en opvattingen van anderen;
- ontwikkelen van een grotere betrokkenheid en verantwoordelijkheid voor 
de samenleving waarin de leerlingen leven (81).
Behalve concreter zijn deze doelstellingen ook radicaler : leerlingen moesten 
immers ook oplossingen bedenken voor sociale problemen. Voor het bereiken van 
deze doelstellingen was een lijst met de volgende thema's opgesteld, die wa­
ren ontleend aan het rapport De toekomst op zicht. Een wetenschappelijk 
onderzoeknaar de verwachtingen van de Nederlander voor de periode 1970-1980. 
(82). De thema's waren :
1. Arbeid en Vrije Tijd.
2. Oorlog en Vrede -
3. Arm en Rijk.
4. Een, twee, veel (de groei van de wereldbevolking).
5. Ontmenselijking van het milieu.
6. Jeugd en Samenleving.
7. Wie is de baas ?
8. Levenslang leren.
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9. We produceren steeds meer.
10.Is de klant koning ?
Uit deze lijst zijn slechts voor de eerste vier thema's leerstofpakketten 
ontwikkeld. Voor de andere was geen tijd. Wel werd er nog een instructie- 
onderwerp uitgewerkt : Stad en Platteland, dat, na reconstructie, Stad ge­
noemd werd (83).
Uit bovengenoemde thema's is op te maken dat traditionele vakinhouden en se­
quenties hier verlaten werden. Ze konden hoogstens gebruikt worden als ze 
pasten in de opzet van sociale wereldoriëntatie. Uiteraard ontstond daarover 
een felle discussie tussen meer disciplinair-denkenden (met name historici) 
en de Ledo-projectleiding zowel in de projectgroepen (84) als daarbuiten 
(85). Fundamenteel, zoals in Duitsland, was die discussie echter niet. Dit 
had ook te maken met de beslotenheid die het project tot 1972 kenmerkte en 
met de zwakke geschiedtheoretische en vakdidactische basis van die discussie. 
Bij de bespreking van enkele lespakketten -vooral van Oorlog en Vrede- wordt 
hierop teruggekomen.
Andere problematische zaken waren :
- Levensbeschouwelijke controverses tussen projektleiding en sommige aan het 
projekt deelnemende docenten, zich toespitsend op het criterium dat je 
leerlingen de gelegenheid moet bieden 'eigen opvattingen te ontwikkelen, 
ook al zouden die afwijken van die van hun ouders en docenten' (86). 
Anderzijds gaf de presentatie en de inhoud van de pakketten aanleiding tot 
vrees voor een, wellicht niet bedoelde, indoctrinatie. Dit werd in de hand 
gewerkt door het praten over 'negatieve' en'positieve1 ontwikkelingen in 
de samenleving (87) .
- Kortsluiting tussen de 'wetenschappers' van Ledo en 'het veld' : botsingen 
tussen (onderwijskundige) theorie en praktijk (88). Er was ook te weinig 
onderwijskundige begeleiding (89).
- Weinig eensgezindheid tussen de deelnemers aan het project (ook tussen de 
deskundigen overigens) over de analyse van de maatschappelijke problemen 
(90) .
- Overschatting of verkeerde hantering van de mogelijkheden van probleem­
gericht onderwijs aan 10-14-jarigen, zowel wat inhoud als methode betreft. 
De motivatie van de leerlingen voor de meeste onderwerpen was namelijk ge­
ring (91) .
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- De geringe cohesie tussen de verschillende onderdelen van het curriculum. 
De volgorde van de onderwerpen werd, zonder rekening te houden met de on­
derlinge relaties daartussen, bij stemming vastgesteld (92).
- Het verwaarlozen van het vraagstuk van de differentiatie : het projekt was 
in één vorm bestemd voor (toekomstige) leerlingen van LBO tot VWO.
Van een verdere uitdieping van deze problemen wordt hier afgezien. Daarvoor 
kan men terecht in het eerlijke verslag van Bartelds, waarnaar in de aante­
keningen al meermalen is verwezen. Voor ons onderwerp is het vooral interes­
sant na te gaan hoe de integratieve, probleemgerichte opzet in de onderwijs­
leerpakketten werd verwezenlijkt, en welke rol geschiedenis daarin speelde.
Voor de themakeuze werd gebruik gemaakt van verschillende matrices. In de 
eerste plaats (zie fig. 15) moesten verschillende aspecten (cultureel, eco­
nomisch, sociaal, politiek en geografisch) zowel in hèden, verleden en toe­
komst, in het onderwerp aanwezig zijn. Ook werden de voorgestelde thema's 
onderzocht op hun geschiktheid om aan eerder gestelde criteria voor stof­
keuze te voldoen : waren ze exemplarisch voor inzicht in traditionele waar­
den, dualistisch denken, gesloten informatiegebieden, machtsverhoudingen en 
trends ? (93) .
Een andere matrix (zie fig. 16) werd gebruikt om een goede spreiding van de 
thema's naar ruimte en tijd te bewerkstelligen. In de afgedrukte matrix is 
die ingevuld voor de thema's Arbeid en vrije tijd, Arm en Rijk en Oorlog 
en Vrede.
Het introductieonderwerp Stad, met de onderdelen : wonen, ruimtelijke orde­
ning en werken, was nog niet volgens genoemde criteria opgesteld. Het wordt 
hier daarom buiten beschouwing gelaten. Die criteria golden wel voor de an­
dere onderwerpen, waarvan Arbeid en Vrije Tijd en Oorlog en Vrede, de meeste 
aandacht kregen in de discussie.
In het eerste onderwerp, dat geografisch geheel in Europa is gesitueerd, 
werd -zoals steeds in het project- exemplarisch gewerkt. De 'cases' waren in 
dit geval :
- Rome aan het begin van de jaartelling;
- het Genève van Calvijn;
- Rotterdam anno 1971;
- de samenleving van de 'alternatieve' subcultuur anno 1971.
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Aspekten Bestaande situatie Historische
achtergronden
Trends/
toekomst
1. Kultureel aspekt
1.1. K unst/ku ituur 
en rekratie
1.2. Geestelijk 
leven
1.3. Wetenschappen 
en onderwijs
2. Ekonomisch aspekt
2.1. Produktie- 
verhoudingen
2.2. Produktie- 
krachten
2.3. Goederen en 
diensten
3. Sociaal aspekt
3.1. Kom m unikatie 
en inform atie
3.2. Samenlevings­
vormen en soci­
ale groepen
4. Politiek aspekt
4.1. Politieke 
strukturen
4.2. Politieke 
instellingen
5. Geografisch en 
ecologisch aspect
Fig. 15 'Heuristisch model' van LEDO
Uit : Kleio.13 (1972), pp. 471-472
TR AD ITIO N ELE HISTORISCHE P
préhistorie oudheid middeleeuwen nteuwe
geschiedei
OQ
UJ
CE
LU
O
LU
CCD
-ID*
Arm *R ijk
"E g yp te "
A rbe id-V rije  
T ijd
"R o m e "
A rbeid-Vr
T ijd
"G enève”
A rm -R ijk
"V .O .G .”
O orlog-Vr
"80-jarige
oorlog"
Fig. 16 Spreiding van de Ledo—onderwerpen naar tijd, j 
Uit : Kleio 13 (1972), p. 476
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Als 'prikkelende' instap was gekozen voor een strip waarin een discussie 
voorkomt tussen een Romeinse slavenhouder, een Calvinistische dominee anno 
1550, een 20e eeuwse Rotterdamse havenarbeider en een hippy-meisje ...
In de historische cases werd een behoorlijk beeld gegeven van bepaalde as­
pecten van die tijd. Wat Rome betreft : Rome als handelsstad, werkloosheid, 
leven van slaven en slavenhouders, waardering van het werk, brood en spelen. 
Wat Genève aangaat zijn die : Europa omstreeks 1500, het leven van Calvijn, 
Genève als 'heilige stad', 'werken met Gods zegen', weeldewetten, toneel, 
ontspanning. Ook bij het actuele onderwerp 'Rotterdam' komt een stukje ge­
schiedenis voor. Bij het onderdeel 'anders' (de alternatieve subcultuur) ont­
breekt de geschiedenis.
De teksten voor leerlingen zijn goed geïllustreerd, bevatten originele bron­
nen en geven soms beeldende beschrijvingen, beter dan in menig schoolboek 
voor geschiedenis. De moeilijkheidsgraad lijkt voor 10-14-jarigen van ver­
schillende niveaus wat hoog.
Een dergelijke aanpak zien we bij Oorlog en Vrede, waarin uiteindelijk twee
van de vier geplande cases werden opgenomen, namelijk de ' Tachtigjarige Oorlog' 
ten de 'Oorlog in Angola' (in de matrix : Zuidelijk Afrika). De 'Cubacrisis' 
en de 'Eerste Wereldoorlog' ontbraken dus.
Wat hier opvalt is een uitvoerige en interessante behandeling van -met name- 
het eerste onderwerp : de Tachtigjarige Oorlog. Voor de hoofdindeling werd 
gebruik gemaakt van sleutelvragen uit het 'heuristisch model' (94) :
- over wie gaat het ?
- hoe was de situatie ontstaan ?
- speciale begrippen (hier : waardoor kwam er oorlog, het besluit tot de 
oorlog, het verloop ervan, oorlogssituaties, reacties van de bevolking, 
hoe kwam er een eind aan de oorlog -respectievelijk : kan er een eind aan 
komen?-, hoe probeerde men de vrede te handhaven ?)
- wat is er nu veranderd ?
Daar de Angolese oorlog in 1972 nog voortduurde en de research voor het on­
derwijsleerpakket in handen was van de -politiek geprononceerde- Werkgroep 
Zuidelijk Afrika is het duidelijk dat deze 'case' een stuk minder objective­
rend geschreven was dan de eerste. Van een verdere inhoudelijke beoordeling 
wordt hier evenwel -evenals bij het vorige pakket- afgezien. De belangrijkste 
kritiek op de inhoud van de cases zelf is dat het gevaar voor indoctrinatie,
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daarop werd al eerder gewezen, onvoldoende onderkend is.
De aanwijzingen voor de docent zijn bij beide pakketten, merkwaardig genoeg, 
eerder methodisch van aard dan inhoudelijk : leerlingen dienen een probleem­
stelling te formuleren via een verkennend kringgesprek. Daarvoor moeten ze 
eerst een onderscheid hebben gemaakt tussen 'weet1- en 'denk'vragen en die­
nen ze, via de 'kategorieën- en rubriceringstechniek1 een soort inventarisa­
tie te hebben gemaakt. Tenslotte zijn er dan nog de fasen verkenning, eva­
luatie en uitvoering, dat wil zeggen het duidelijk maken van de 'oplossing' 
aan anderen. Eerder kwam al naar voren dat deze probleemoplossende methode 
voor leerlingen van 10-14 jaar -die zich daarbij ook nog moesten interesseren 
voor hedendaagse maatschappelijke en politieke problemen- te hoog gegrepen 
was, althans in deze situatie.
Wat de opbouw van de thema's betreft : vanaf het onderwerp Een3 iMee, Veel 
werd het eerder gehanteerde heuristisch model vervangen door een ander (zie 
fig. 17) dat geschikter werd bevonden om een maatschappelijke problematiek 
te analyseren (het eerste werd meer geschikt geacht om een bepaalde samen­
leving te beschrijven). Men besloot nu de informatie te ordenen volgens de 
centrale begrippen van het probleemgebied : bevolkingsgroei, voedsel, ruimte, 
grondstoffen, industrialisatie en milieu, ontleend aan het bekende Rapport 
van de Club van Rome. Daarbij werd de bevolkingsgroei als het hoofdbegrip 
beschouwd. Ook is in de opbouw de groei te zien van een eenvoudige naar een 
meer complexe structuur. Op die manier zouden, aldus de samenstellers van 
het pakket, de leerlingen geleidelijk aan de noodzakelijke basiskennis ver­
werven (95). Dit onderwijsleerpakket bleek dank zij deze opbouw door de do­
centen het gunstigst te zijn beoordeeld. Dit,had ook te maken met het feit 
dat dit onderwerp voor een belangrijk deel door docenten gemaakt is (96). 
Kennisneming van een dergelijk model is voor het ontwikkelen van probleem­
gericht onderwijs -zo lijkt het- van groot belang. Daarin zijn namelijk èn 
leerpsychologische elementen (uitgaan van basisbegrippen, geleidelijke op­
bouw in moeilijkheidsgraad : van eenvoudig naar meer complex) èn maatschap­
pelijke relevantie (er wordt uitgegaan van een actueel maatschappelijk pro­
bleem) èn een chronologische opbouw (waardoor'hutspot' bij kinderen kan 
worden voorkomen) aanwezig.
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HEDEN
B : Bevolkingsgroei 
V : Voeding 
R : Ruim te 
M : Milieu (vervuiling)
G : G rondstoffenverbruik 
I : Industrialisatie
Een, twee. veel
India
Een volk sterft uit 
(Makiritare indianen)
De industriële 
samenleving
Het oude Drentse dorp 
(gesloten samenlevingI
De Vikingen
Friese Drenten o f 
Drentse Friezen? 
(emigrerende Drenten)
De Ren dier jagers
Fig. 17 Opbouw van het onderwerp 'Eén, twee, veel'. 
Uit : Bartelds (1975), p. 125.
Hèt grote probleem dat naar aanleiding van de eerste twee onderwerpen vooral 
naar voren kwam was dat van de vergelijkbaarheid van historische situaties in 
het algemeen (oftewel van een meer structurele en probleemgeoriënteerde aan­
pak van de geschiedenis) en van het didactisch gebruik daarvan in het bij­
zonder.
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Schöffer meende in zijn open brief aan de Ledo-leiding dat
'docenten noch kinderen (...) voor het onderwerp 'Oorlog en Vrede' be­
grip en inzicht (zullen) verwerven door vier verschillende onderwerpen 
in één pakket te stoppen'.
De Ledo-mensen wilden teveel vergelijkingen. Men is, aldus Schöffer, ook bij
één onderwerp al aan het vergelijken.
'Bestudeert men bijvoorbeeld de Tachtigjarige Oorlog dan worden de pro­
blemen en verschijnselen alleen doorzichtig dóórdat deze herkenbaar 
worden gemaakt, dat wil zeggen omdat er voortdurend gerefereerd wordt 
aan ervaringen, indrukken en gegevens uit eigen tijd en eigen omgeving'.
Hij verzette zich tegen 'het door elkaar husselen van vier onderwerpen die 
elk een heel ander tijdsverband hebben' waardoor tijdsbegrip en afstandsbe­
grip gauw verloren gaan en alles wat twee of drie generaties terugligt 'te 
gauw wordt gezien als één vormeloze brei van tijdeloze gelijktijdigheid'. 
Welke 'hutspot' bij kinderen dan zou kunnen ontstaan^schilderde hij in de 
volgende -nu wel wat curieus aandoende- zin :
'Het is geen kind kwalijk te nemen wanneer het, door U geinformeerd, 
denkt dat Cuba een provincie is van Angola, Willem van Oranje de Vrede 
van Versailles tekende en Castro nu in Pakistan aan het vechten is'.
(De verwikkelingen van Cuba in Afrika kon Schöffer toen nog niet be­
vroeden . . .) .
Tenslotte brak hij de staf over het begrip 'relevantie', dat door de Ledo-
mensen te beperkt werd opgevat :
'Actueel is eigenlijk ieder geschiedenisonderwerp omdat het altijd met 
mensen en samenlevingen te maken heeft en door de impliciete vergelij­
king steeds een wezenlijke hedendaagse relevantie bezit' en
'Juist door zo hard te hollen achter de feiten-van-de-dag en de slogans- 
van-gisteren geraken wij spoedig buiten adem' (97).
Van den Berg ging in zijn repliek niet exact op de mogelijkheid of onmoge­
lijkheid van déze vergelijkingen in, wel op die van historische vergelijkin­
gen in het algemeen. Hij zag meer mogelijkheden op dit gebied dan Schöffer. 
Dit hangt samen met het feit dat hij meer nadruk legde op het sociaal-weten- 
schappelijk karakter van de geschiedenis (98). Hij stemde met Schöffer in 
dat impliciete vergelijkingen ook in het traditionele geschiedenisonderwijs 
steeds gemaakt worden. Overigens ben ik het met Van den Berg eens die erop 
wees dat
'het heden (...) niet vergeleken (wordt) met het verleden in een situa­
tie, waarin de maatschappelijke, politieke en religieuze voorstellingen 
door middel van vragen aan de samenstellers van het materiaal èn aan de 
kinderen zichtbaar worden gemaakt' (99).
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Zo wordt de hedendaagse relevantie van veel tot nu toe behandelde onderwerpen 
in het geschiedenisonderwijs vaak niet duidelijk.
De vergelijkingen van Ledo waren in elk geval expliciet. Niettemin blijft 
dit soort vergelijkingen -dat moest Van den Berg wel erkennen- een proble­
matische zaak, ook in pedagogisch-didactisch opzicht. Wellicht dat Ledo in 
zijn overmoed chronologisch en ruimtelijk teveel uiteenlopende onderwerpen, 
met elk weer een te groot aantal verschillende aspecten, wilde vergelijken 
waardoor inderdaad het gevaar voor 'hutspot' bij kinderen niet denkbeeldig 
was (100). De gekozen leeftijdsgroep zorgde daarbij voor een extra handicap : 
de kwestie van motivatie en capaciteiten ten aanzien van dit soort intellec­
tuele operaties was -dit bleek al eerder- niet voldoende doordacht.
Dit, gevoegd bij de andere geschetste problemen, was de oorzaak dat het Ledo- 
projekt mislukte. Dat is jammer, want het project had een aanzet kunnen geven 
tot een nieuwe probleemgerichte benadering van het onderwijs in de 'sociale' 
vakken. De te summiere doordenking van de vakinhoudelijke problematiek, nodig 
voor een integratieve aanpak in het algemeen en een historisch comparatieve 
aanpak in het bijzonder, (101) wreekte zich hier vooral.
11.4.2. Het NSL-projekt
Het Ledo-projekt werd opgevolgd door het NSL-projekt (Naar een Strategie voor 
Leerplanontwikkeling). De algemene uitgangspunten van Ledo voor sociale we­
reldoriëntatie werden daarin onderschreven : de leerlingen zouden moeten 
leren
'sociaal-maatschappelijke ontwikkelingen te begrijpen, een mening te 
vormen en, vandaar uit, ten aanzien van die ontwikkelingen te handelen' 
(1 0 2) .
Het NSL-projekt ging er vanuit dat 'de mens ontwikkelingen stuurt en dat de 
mens ontwikkelingen die ongewenst zijn,kan bijsturen1, een ietwat bescheide­
ner opinie dan Ledo, waarin immers aanvankelijk gesproken werd over de ver­
andering van de maatschappij, namelijk in de richting van een 'open' samen­
leving.
Evenals bij Ledo werd in dit projekt naast aandacht voor intellectuele ope­
raties ook nadruk gelegd op socio-emotionele operaties. Eveneens werd een 
probleemgerichte aanpak nagestreefd.
Het enige uitgewerkte thema is dat over Minderheden. Het bestaat uit drie 
cases :
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- De Vlakte-Indianen in Noord-Amerika, een voorbeeld van een minderheids­
groep die in bepaalde opzichten is geliquideerd.
- De Ieren in Noord-Amerika, een voorbeeld van een minderheidsgroep die zich 
een gelijkwaardige positie in de Amerikaanse samenleving heeft verworven.
- De Zuid-MoZukkers in Nederland, een actuele vorm van een minderheidsgroep 
in sociaal conflict met de Nederlandse samenleving (103) .
Duidelijk is dat gekozen is voor een beperkte vergelijking, zowel in ruimte 
(VS-Nederland), als in tijd (19e/20e eeuw) en voor een beperkt aantal, dui­
delijk aangegeven, verschillen in eindsituaties (liquidatie, integratie, so­
ciaal conflict), Het onderwerp is daardoor niet zo oeverloos als Oorlog en 
Vrede, arm en rijk., arbeid en vrije tijd van Ledo. Verder is de onderwijs­
kundige opbouw en begeleiding (door middel van handleidingen) voorbeeldig, 
vooral in vergelijking met die van het Ledo-projekt. Ook de taalkundige ver­
zorging van het boekje is uitstekend.
Wat de probleem-georiënteerde ën comparatief-historische aanpak betreft : 
daarover zijn verschillende vragen te stellen, bij voorbeeld :
- Waarom zijn juist deze groepen gekozen ? Welke andere mogelijkheden waren 
er ?
- Hoe is de plaats van dit onderwerp in het curriculum , met andere woorden 
zijn er verbanden met ervóór behandelde of erna te behandelen onderwerpen/ 
begrippen en vaardigheden ?
- In hoeverre heeft een geschiedwetenschappelijke -eventueel geschiedtheo- 
retische- bezinning plaatsgevonden ten aanzien van de comparatieve aanpak 
in het algemeen en ten opzichte van dit onderwerp in het bijzonder ?
- Welke argumenten zijn er om een dergelijk onderwerp juist voor deze leef­
tijdsgroep aan de orde te stellen ? De ervaringen ermee waren toch in het 
Ledo-projekt niet zo hoopgevend.
Wat de eerste vraag betreft kan geconstateerd worden, dat een uitvoerige be­
zinning heeft plaats gehad voordat de keuze op deze groepen -alsmede op het 
minderhedenprobleem als zodanig- viel. Er werd een onderscheid gemaakt tussen 
oriënterende en actuele cases. De eerste, die in tijd en ruimte verder weg 
lagen, zouden moeten dienen om meer inzicht te krijgen in de actuele case(s). 
Ook zouden oriënterende cases minder complex moeten zijn. Op grond van deze 
en andere criteria werd toen voor deze drie onderwerpen gekozen. Uiteraard 
speelde ook de beschikbaarheid van geschikt materiaal een belangrijke rol.
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Aangezien het onderwerp een concretisering was van theorieën betreffende 
leerplanontwikkeling, had het een experimenteel karakter. Anders dan bij­
voorbeeld in de Engelse projecten van de Schools Council, die deel uitmaakten 
van een curriculumaanbod, stond dit onderwerp daarom op zichzelf. Dit is 
voor leerplanontwikkeling in wezen onjuist. Anderzijds is het wel begrijpe­
lijk : na de Ledo-ervaringen wilde het team zich blijkbaar niet vertillen.
Van een geschiedwetenschappenjke/geschiedtheoretische bezinning op de moge­
lijkheid van vergelijkingen met historische onderwerpen was, blijkens het 
eindrapport, geen sprake. Van een inbreng van historici op het project is 
niets te bespeuren. Men krijgt de indruk dat een sociaal-wetenschappelijke 
visie overheerste. Daar door historici een probleem als dat van minderheden 
amper als zodanig is bestudeerd, leek dat wel voor de hand te liggen. Ander­
zijds maakte het team het zich op deze wijze wel extra moeilijk. Door -zie 
boven- een wijze beperking ten aanzien van de stof en de probleemstellingen 
voorkwam het in dit opzicht blunders a la Ledo. Bij een nieuwe poging in deze 
richting zou men zich echter moeten hoeden voor al te arbeidsintensief pio­
nierswerk .
Argumenten voor het behandelen van een dergelijk onderwerp met 10-14-jarigen 
werden niet expliciet gegeven. Wellicht dat de negatieve ervaringen met Ledo 
vooral werden toegeschreven aan de vorm waarin de betreffende cases destijds 
waren aangeboden.
Een vergelijking dringt zich op met andere curriculum-ontwerpen ten behoeve 
van 'sociale vakken' of geschiedenis, zoals in Engeland, waarin gewerkt wordt 
met sleutelbegrippen of waarin één samenleving onder bepaalde aspecten wordt 
bekeken. Zo zou de Amerikaanse samenleving gedeeltelijk via deze 'cases' kun­
nen worden behandeld en voor een deel via andere thematieken als economische 
groei/stagnatie, idealisme/conformisme, expansie/isolationisme en traditie/ 
verandering. In hoofdstuk 12 zal nader worden ingegaan op de voorwaarden die 
aan dergelijke curricula gesteld dienen te worden en op de wenselijkheid en 
mogelijkheid ze te realiseren.
De leergang 'Vredesonderwijs' wordt hierna aan de orde gesteld. Het is name­
lijk een min of meer compleet curriculum waarin actuele thema's ook probleem­
gericht worden benaderd. Omdat historici daarin een duidelijk aandeel hebben 
gehad is het interessant na te gaan welke rol geschiedenis daarin heeft ge­
speeld.
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11.4.3. De leergang 'Vredesonderwijs'
Op het eerste gezicht ligt deze leergang buiten het kader van deze studie.
Het streefde immers niet expliciet naar vakkenverbinding. Toch is bovenge­
noemde leergaing voor ons van belang, en wel om de volgende redenen :
1. het bracht tijdens het experiment aardrijkskunde- en geschiedenisleraren 
samen in één team, samenwerkend aan één project;
2. er vond in het experiment door de participatie van -onder andere- histo­
rici aan het project een bezinning plaats over het aandeel van geschiede­
nis in de behandeling van actuele problemen op school.
De leergang werd gestart in 1972 op initiatief van de Werkgroep Vredesonder- 
wijs, voortgekomen uit de Stichting Vredesopbouw te Den Haag (later Utrecht) 
en het Polemologisch Instituut te Groningen. Belangrijkste initiatiefnemer 
en leider van de werkgroep was B.J.Th. ter Veer, die in de publicatie Vrede 
in Vakken (104) reeds een blauwdruk van vredesonderwijs had gegeven.
Onder 'vrede' moest, aldus Ter Veer, -en mèt hem de latere Werkgroep- niet 
alleen afwezigheid van oorlog worden verstaan (='negatieve vrede') , maar ook 
afwezigheid van honger, armoede, angst en dwang of positiever : rechtvaar­
digheid, zelfstandigheid en gelijkheid (='positieve vrede') (105).
De doelstellingen van vredesonderwijs die door Ter Veer toen werden aangege­
ven (106)^  vormen de basis van de doelstellingen van de leergang. De meest 
algemene doelstelling is :
'de leerlingen te betrekken bij een aantal belangrijke conflicten en 
tegenstelling in de wereld'.
Gespecificeerd luidt deze als volgt :
1. Het ontwikkelen van kennis en inzicht in de grote conflicten en tegenstel­
lingen in de wereld, in de specifieke factoren die het ontstaan en verloop 
ervan bepalen, en in de meer algemene processen en structuren die erop van 
invloed zijn.
2. Het leren een gemotiveerd standpunt in te nemen terzake deze conflicten 
en tegenstellingen en de richting waarin een oplossing gezocht moet wor­
den.
3. Het leren zien van onze betrokkenheid bij deze conflicten en tegenstellin­
gen in hun ontstaan en mogelijke oplossing, alsook het leren accepteren 
van de consequenties hiervan voor ons eigen gedrag en onze samenleving 
(107) .
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Uit bovengenoemde 'blauwdruk' bliikt een grote invloed van de Duitse didac­
ticus op het gebied van de politische Bildung, Giesecke, die, zoals eerder 
bleek (108), het conflictmodel als centrale categorie in de didactiek van 
de maatschappijleer wilde toepassen. Door de leerlingen te confronteren met 
uiteenlopende opvattingen over basisproblemen zouden zij eerder tot politiek 
engagement komen (109) .
In navolging van Giesecke's 'Orientierungswissen', een hoeveelheid feitelijke 
kennis betreffende het functioneren van een aantal systemen binnen de maat­
schappij , werd in het project aandacht gevraagd voor de structurele oorzaken 
van de vraagstukken van oorlog en vrede en onderontwikkeling.
Onder 'structuren' werden verschijnselen verstaan 'die samen het vaste en 
duurzame van een samenleving vormen' :
1. Vaste denkpatronen, collectieve opvattingen en gedragspatronen.
2. De meer tastbare en blijvende neerslag hiervan in wetgevingen, procedures, 
hiërarchieën, organisatievormen en dergelijke. Voorbeelden hiervan zijn 
het systeem van souvereine nationale staten, de internationale economi­
sche orde.
3. De maatschappelijke instellingen die een rol spelen in het instandhouden 
van het onder 1. en 2. genoemde, zoals politieke partijen, kerken, het 
leger, het onderwijs, ondernemingen en vakbonden (110).
Volgens deze opvatting zijn oorlog en onderontwikkeling niet het resultaat 
van de slechtheid (egoïsme, hebzucht of domheid) van individuele mensen maar 
veeleer het gevolg van onjuiste structuren.
Vredesonderwijs of mondiale vorming (beide begrippen worden gebruikt om het­
zelfde aan te duiden) zou de leerlingen 'de ogen moeten openen voor de nood­
zaak de structuren te veranderen'. Daarnaast zou hen inzicht gegeven moeten 
worden in het politieke proces en hun (mogelijke) rol daarin, vooral die van 
(mede)beinvloeder van de publieke opinie (111) .
In navolging van Giesecke werden de volgende sleutelbegrippen -of beter : 
kernvragen- ontwikkeld :
- welke zijn de partijen in het conflict ?
- welke zijn hun belangen ?
- wat is hun macht en in hoeverre gebruiken ze die macht ?
- welke wortels heeft het conflict in het verleden ?
- wat is onze betrokkenheid bij dit conflict ?
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- welke waarden (mensenrechten) zijn bij dit conflict in het geding ? (112). 
De leergang die in experimentele vorm bestemd was voor 3e klas HAVO-leerlin- 
gen, werd gedurende de periode 1972-1976 opgezet en uitgeprobeerd in samen­
werking met een vaste docentengroep en onder supervisie van de CMLGS en de 
CMLA. Dit laaste was nodig om toestemming van de inspectie te krijgen voor 
het besteden van uren voor geschiedenis en aardrijkskunde in 3 HAVO tijdens 
het experiment. Het constructieteam bestond uit polemologen, geografen, his­
torici en onderwijskundigen, gedeeltelijk in dienst van de Werkgroep, gedeel­
telijk als externe medewerkers.
In 1976 werd het experiment afgesloten en begon men met de reconstructie van 
de onderwijsleerpakketten die inmiddels voor iedereen verkrijgbaar zijn 
(113).
Als onderwerpen voor de onderwijsleerpakketten werden gekozen :
1. Zeescheepvaart. Hoe worden de vrachten verdeeld ?
2. Bauxiet. Grondstof voor eigen ontwikkeling ?
3. Touwtrekken om de Nederlandse textiel- en kledingindustrie. Wie spint er 
garen bij ?
4. Colombia. Een voorbeeld van onderontwikkeling.
5. De republiek Soedan. Een volk op weg naar nationale eenheid ?
6. De Cubaanse revolutie.
7. Angola, strijd om onafhankelijkheid.
8. Geweld, de oorlog in Vietnam.
9. Kernwapens, een kwestie van overleven.
10.Het conflict tussen Joden en Palestijnen. De strijd om zelfbeschikking.
11.Self-reliance. Een eigen weg naar ontwikkeling ?
Daarnaast zijn er onderwijsleerpakketten die een wat algemener karakter 
hebben :
12. Geschiedenis van de internationale arbeidsverdeling -bedoeld om het pro­
bleemgebied onderontwikkeling in een historische context te kunnen plaat­
sen- en :
13. Continuïteit en verandering in de Amerikaanse buitenlandse politiek.
14. Continuïteit en verandering in de Russische buitenlandse politiek.
De laatste twee waren bedoeld 'ter ondersteuning van de behandeling van een- 
aantal onderwerpen op het terrein van de oorlogsproblematiek'.
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Tenslotte zijn er nog een introductiemedium op het vredesonderwijs en een 
dertig-tal losse deeltjes ontwikkeld. Deze laatste gaan over algemene be­
grippen, verschijnselen of problemen die voorkomen in de verschillende onder­
wijsleerpakketten. Voorbeelden : honger, bevolkingsgroei, grondstoffen, mul­
tinationals, mensenrechten, staat en natie, oorlog, geweld, NAVO, Warschau- 
pakt, kolonialisme, dekolonisatie. Voor de docenten is er een tweeledig com­
pendium voor deze algemene informatie.
Tijdens het experiment werden er nog onderwijsleerpakketten vervaardigd en 
beproefd over de opkomst van de Koude Oorlog, over Ghana en over Griekenland. 
Om verschillende redenen werden die pakketten niet in het definitieve pro­
gramma opgenomen.
De elf eerstgenoemde vormen de kern van de leergang. Daarvan zijn er vijf 
die het oorlogsprobleem behandelen en zes die op het probleem van de onder­
ontwikkeling ingaan. Daarnaast worden als criteria genoemd :
- het historische belang van het conflict {vooral voor de na-oorlogse perio­
de) ;
- de kans dat het conflict in de toekomst weer actueel kan worden (114).
Uit het voorgaande is waarschijnlijk al duidelijk welke problemen bij het 
maken van deze leergang rezen :
a. de plaats en inhoud van de historische c.q. aardrijkskundige component 
in de- pakketten;
b. het probleem van de objectiviteit/waardebetrokkenheid, en, in verband 
daarmee :
c. het ethische,'actie-gerichte1, doel van het curriculum.
Wat het eerste punt betreft : hoewel een streven naar vakkenintegratie uit­
drukkelijk werd ontkend (115^ werd een nauwe samenwerking tussen de leraren 
in geschiedenis en aardrijkskunde toch verondersteld : de zogenaamde vaste 
docentengroepen bestonden uit teams van historici en geografen. Dit had onder 
andere te maken met de keuze van de thema's : wereldproblemen van nu (116). 
Wèl hebben sommige onderwerpen een meer geografisch of een meer historisch 
karakter. Daardoor ontstond vanzelf een zekere taakverdeling op school.
Het specifieke karakter van bepaalde onderwerpen is soms duidelijk. Zo zijn 
Vietnam, Het conflict tussen Joden en Palestijnen en De Cubaanse Revolutie 
onderwerpen die meer in de geschiedenislessen thuishoren en zijn Textiel, 
Bauxiet en Zeescheepvaart, zo kan aangenomen worden, meer geografische
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onderwerpen. Maar wat te doen met Colombia, Soedan, Angola, Self-relianae die 
alle betrekking hebben op het probleem van de onderontwikkeling ? Voor die 
problematiek is -zo lijkt het- bij de aardrijkskunde een grotere plaats dan 
bij de geschiedenis. Of dat juist is, is de vraag. Geschiedenisonderwijs dat 
vooral uitgaat van de problemen van de wereld van nu zou -dat was wel de op­
vatting van de Werkgroep Vredesonderwijs- daarom ook aan de Derde Wereld veel 
aandacht moeten besteden. Zo zouden ook Bauxiet, Zeescheepvaart en Textiel 
in de geschiedenislessen een rol moeten spelen. In de leergang werd dit 
beklemtoond door steeds aan de voorgeschiedenis van deze problematieken 
aandacht te besteden. Voor historici was dit gebruik van de geschiedenis vaak 
echter niet voldoende. Wat dezen in die pakketten misten, komt later nog ter 
sprake.
De vraag hoe beide vakken, samen en toch ieder vanuit hun eigen referentie­
kader, deze onderwerpen zouden moeten aanpakken werd door de projectleiding 
niet tevoren expliciet gesteld. Daarvoor gingen zij teveel vanuit de p o l e ­
m o l o g i e  te werk. Men wilde slechts problemen aan de orde stellen die 
niet vakgebonden waren. De vakken werden daarbij gebruikt. Daarbij werd een 
model gebezigd waarin -zoals gezegd- het conflict centraal stond. Tijdens de 
constructie van de pakketten en de bespreking ervan kwamen uiteraard verschil­
len in aanpak en denkwijze naar voren. Kritiek van historici richtte zich vaak 
meer op de polemologische (politicologische?) benadering van het probleem dan 
op de geografische aanpak.
Een beeld van de controverses tussen historici en projectleiding komt naar 
voren uit de verslagen van besprekingen tussen de CMLGS en de mensen van Vre- 
desonderwijs, evenals uit hun onderlinge correspondentie (117). Zo werd een 
case over Griekenland door een subcommissie van de CMLGS afgewezen omdat -vol­
gens commissielid M.C. Brands- een conflict-gecentreerde aanpak in dit geval 
onbruikbaar was. Een benadering van de Griekse geschiedenis rond de waarden 
democratie en zelfbepaling beschouwde hij -aldus het verslag- als een a- 
historische benaderingswijze. Een beschrijving in termen van processen van 
machtsspreiding enerzijds en van concentratie van macht anderzijds zou zijns 
inziens een beter uitgangspunt zijn. Verder betoogde Brands dat het verleden 
in de eerste plaats een zekere autonomie moest worden gelaten :
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'Geschiedenis is niet in de eerste plaats het verhaal van mensen die 
op rationele wijze ernaar streven waarden te realiseren.
Door waarden voorop te stellen, alsmede het streven naar waardenrealise- 
ring en de analyse van conflicten die daarbij optreden, vervalt men in 
voluntarisme' (118).
Deze stelling werd echter niet geadstrueerd, maar maakte blijkbaar wel indruk 
op de CMLGS. Zo verdween, zoals gezegd, 'Griekenland' uit het programma.
Een zelfde soort kritiek was ook al naar voren gekomen ten aanzien van de 
tekst van de historicus J,M, Pluvier over Het ontstaan van de 'internationale 
arbeidsverdeling (119). In dit verband kan men wellicht beter stellen dat de 
critici bezwaar hadden tegen de mijns inziens 'finalistische' beoordeling : 
het beoordelen van het verleden vanuit het eindresultaat. Anderzijds bleek uit 
de discussie hoe verdeeld de historici-zelf waren. Doordat de criteria voor 
de inbreng van geschiedenis en aardrijkskunde in een dergelijk curriculum niet 
werden verwoord (noch door de projectleiding, noch door de officiële beoor­
delaars) zou slechts een uitvoerige analyse van de cases antwoord kunnen geven 
op de vraag, wat die inbreng in feite was. Dit zou in dit kader echter te ver 
voeren. Zaken die -soms terloops, soms expliciet- in de contacten met histo­
rici aan de orde werden gesteld,waren onder andere :
- de problematiek van de historische vergelijkingen;
- lange en korte-termijnontwikkelingen;
- de verhouding tussen 'thema' en 'exemplaar';
- de aspecten continuïteit-discontinulteit.
Uiteraard was ook de -aan de sociale wetenschappen ontleende- modelmatige aan­
pak van de onderwerpen voor historici een heet hangijzer. Dit model zag er 
als volgt uit :
1. Introductiemedium.
2. Het conflict :
- tot welke conflicten leidt waardenrealisering ?
- wie zijn de partijen ?
- wat zijn hun claims en waarop zijn die gebaseerd ?
- wat heeft Nederland met dit probleem te maken ?
3. De partijen (aspecten van leven, denken en doen van de partijen, visies 
van de partijen op zichzelf, op elkaar en op het conflict).
4. De uitwerking van enkele waardenconflieten.
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5. Oplossingen voor de conflicten :
a. van de partijen of (eventueel) van derden;
b. processen die het vinden van een oplossing bevorderen of bemoeilijken.
6. Theoretische interpretaties van het ontstaan van het conflict (eventueel).
7. De Nederlandse component (waarden, betrokkenheid, oplossingsvoorstellen, 
betrokken groepen) (120).
Het model leek vooral een verklarende functie te hebben (121) . Spoedig echter 
bleek voor sommige onderwerpen (bijvoorbeeld Angola, Cuba) -onder invloed van 
historici ?- een chronologische beschrijving beter. Voor andere onderwerpen, 
zoals over kernwapens, was dat model niet bruikbaar. Het model werd toen een 
'vrije kwestie' verklaard en kreeg een andere functie (122). Daardoor kwam de 
hele conflict-gecentreerde aanpak op losse schroeven te staan. Ook het onder­
wijskundig model, dat door velen als een te strakke leiband werd gevoeld, 
onderging het lot van het conflict-model (123).
Het thema Geweld, de oorlog in Vietnam geeft goed de spanning weer tussen een 
modelmatige en een beschrijvende aanpak en tussen thema en 'exemplaar'. Viet­
nam wordt namelijk 'slechts' als voorbeeld van het geweld van een moderne oor­
log gepresenteerd. Daarbij worden soorten geweld (guerilla en contra-guerilla, 
bombardementen, martelingen, gevolgen van de oorlog), redenen voor geweld en 
democratie en oorlog (voorlichting en publieke opinie) met dit voorbeeld toe­
gelicht.
Als het model goed is, zou dit -met vermelding van de karakteristieke ver­
schillen- ook toegepast moeten kunnen worden op andere geweld- of oorlogssi­
tuaties. We hebben al gezien dat dit niet gebeurde ten aanzien van Angola en 
Cuba. Het gebeurde ook niet met Joden en Palestijnen, terwijl andere heden­
daagse en vroegere vormen van geweld, bijvoorbeeld in Oeganda, Ierland, Tsje- 
cho-Slowakije, eventueel ook in de Tweede Wereldoorlog en de Spaanse Burger­
oorlog of in eerdere conflicten, niet in het programma voorkwamen. Zo werd 
het gevaar niet denkbeeldig dat leerlingen Vietnam als voorbeeld van (Westers) 
geweld gingen verabsoluteren.
Hoewel een modelmatige, sociaal-wetenschappelijke benadering van het probleem 
van de o n d e r o n t w i k k e l i n g  niet expliciet werd t ontworpen is 
die wel af te leiden uit de eerste vier onderwerpen en met name uit Colombia, 
een voorbeeld van onderontwikkeling. Onduidelijk is in hoeverre naast dit 
exempel gezocht is naar andere voorbeelden van onderontwikkeling, bijvoorbeeld
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in Azië, waardoor -evenals dat bij 'geweld' eigenlijk zou moeten- het model- 
gebruik wat wordt gerelativeerd en ook de door de loop van de geschiedenis 
veroorzaakte verschillen meer de aandacht krijgen. Ten aanzien van Cuba, dat 
in dit opzicht heel goed naast Colombia gezet zou kunnen worden, is een kans 
gemist : er wordt namelijk geen sociaal-wetenschappelijke analyse van de Cu­
baanse samenleving gegeven. Een vergelijking met bijvoorbeeld Colombia kan 
daarom moeilijk gemaakt worden.
In de discussie tussen historici en de Werkgroep Vredesonderwijs speelden ook 
kwesties van waardebetrokkenheid en waardevrijheid (objectiviteit en (inter-) 
subjectiviteit) vanzelfsprekend een belangrijke rol. Dit had, zoals vermeld, 
te maken met het ethische, actiegerichte karakter van het curriculum : de 
leerlingen moesten de ogen geopend worden voor de noodzaak s t r u c t u ­
r e n  t e  v e r a n d e r e n  (124) . Het zou er vooral om gaan hun (mondia­
le) waardebesef te scherpen (125) . Men ging daarbij zeer voorzichtig te werk 
door specialisten de basisteksten te laten schrijven en/of te laten beoorde­
len, en in die teksten veel vraagpunten en contrasterende teksten in te las­
sen. Het bleef echter moeilijk te balanceren tussen een 'boodschap' en een 
zakelijk betoog. Trouwens de werkgroep wilde perse niet waardevrij zijn als 
het om mensenrechten ging.
Die voorzichtigheid hing ook samen met de scepsis waarmee het experiment voor­
al door historici werd tegemoet getreden. Kort tevoren immers (in 1972) was 
het Ledo-projekt (óók uit Groningen) in de publiciteit gekomen. Daarin werden, 
zoals geconstateerd, óók vakken aan elkaar gekoppeld en leken geschiedenis en 
aardrijkskunde óók voor een bepaalde politieke en maatschappelijke vorming be­
doeld te zijn. Er was bij de historici -althans van de CMLGS- vrees voor een­
zijdige informatie en zelfs indoctrinatie. Verder was er een zekere terug­
houdendheid ten aanzien van de herkomst van de leergang : het Polemologisch 
Instituut waaraan oorspronkelijk geen historicus of geograaf was verbonden. 
Daarbij kwam nog het probleem van het 'historisch overzicht', volgens veel 
geschiedenisleraren nodig om de thema's in een bredere context te plaatsen. 
Roorda verwoordde de zorgen van de historici, namens de CMLGS, als volgt :
'Zonder een zekere hoeveelheid goed geschiedenisonderwijs komt vredes­
onderwijs in de lucht te hangen. Zonder tijdsperpectief, begrip voor 
het processuele naast structurele aspecten, voor de relatieve onmaak- 
baarheid van de ideale samenleving, voor het optreden van onbedoelde 
gevolgen van goed bedoeld handelen, zonder althans een zekere notie van 
geschiedenis als chronologisch geordende menselijke ervaring, waaruit 
men ook dient te putten als zich nieuwe problemen voordoen, is ons in-
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ziens vredesonderwijs gedoemd een illusie, een utopie te blijven' (126). 
In de onderwijsleerpakketten over Continuïteit en Verandering in de Amerikaan­
se buitenlandse politiek en over de Russische buitenlandse politiek, evenals 
in dat over de geschiedenis van de internationale arbeidsverdeling is getracht 
aan sommige van de door Roorda genoemde aspecten aandacht te besteden. Hierin 
zijn vraagstukken van oorlog en vrede en van onderontwikkeling namelijk in een 
wat bredere, historische ontwikkeling geplaatst. Of ze de genoemde bezorgdheid 
geheel wegnamen,is de vraag. Daarvoor waren de verschillen in uitgangspunten 
waarschijnlijk te groot.
11.5. Nabeschouwing
Zoals uit het bovenstaande is gebleken, komt vakkenverbinding met name voor op 
de basisschool, in het LBO en op de experimentele middenscholen.
Wat de basisschool betreft : voor vakkenverbinding hebben zich in het verleden 
al verschillende belangrijke pedagogen uitgesproken. Daarvoor is nu een bredere 
belangstelling dan 20 a 30 jaar geleden. Een grotere aandacht voor de 'leef­
wereld van het kind' is daarvan de oorzaak. Zo werd de sterk traditionele en 
stofgerichte aanpak vanuit de vakdisciplines voor een groot deel verlaten voor 
een meer op vaardigheden gerichte aanpak.' Wel lijkt het erop dat daarmee het 
kind met het badwater werd weggegooid : van de inbreng van de disciplines (on­
der andere geschiedenis) kwam in sommige (vele?) gevallen niet zoveel meer 
terecht. Door een vernieuwde diciplinaire aanpak is wellicht langzamerhand van 
een kentering sprake. In hoeverre de vernieuwde vakken nu als a s p e c t e n  
v a n  w e r e l d o r i ë n t a t i e  functioneren, in het kader van een on­
derwijsleerplan, is nog niet duidelijk.
Wat het LBO aangaat : het probleem is daar extra gecompliceerd door :
a. de geringe ervaring met 'sociale' vakken;
b. de weinige uren voor die vakken;
c. het probleem van de beperktheid van de leerlingen op theoretisch-intellec- 
tueel gebied.
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Jammer genoeg hebben recente integratieve opzetten, die in verband met de ge­
noemde omstandigheden juist veel aanhang kregen, een te sterke maatschappij- 
leer-achtige uitwerking gekregen. Daardoor kwam van de inbreng van geschiede­
nis en -in mindere mate- aardrijkskunde niet veel terecht. Dit is het gevolg 
van het traditionele karakter dat beide 1 leer'-vakken in de ogen van buiten­
staanders nog hebben.
Als geschiedenis een volwaardige plaats -zo mogelijk in verbinding met andere 
'sociale' vakken- op het LBO wil innemen, zullen de leerkrachten daar bewust 
gemaakt moeten worden van de mogelijkheden van geschiedenis, ook voor leer­
lingen van het LBO. In de aanpak van de CMLGS zoals die tot uiting kwam in 
het herschreven raamplan, zijn de mogelijkheden voor een goed onderbouwde vak­
kenverbinding helaas niet benut.
In het VWO3 het HAVO en het MAVO tenslotte hebben de voorstanders van vakken­
verbinding de wind niet in de zeilen. Hier is het vakkensysteem sterk in het 
onderwijs verankerd. Vooral de discipline-gebonden opleiding van de leraren 
in die schooltypen maakt dat veranderingen in die zin zeer langzaam en dan 
waarschijnlijk slechts partieel zullen plaatsvinden. De moeilijkheden die het 
Ledo-projekt en de leergang Vredesonderwijs daar ondervonden zijn daarvan, al­
thans gedeeltelijk, een illustratie.
De veranderingen die zich daar desalniettemin aankondigen en hier en daar al 
verwezenlijkt worden, hebben vooral te maken met een grotere maatschappelijke 
betrokkenheid van de school, die ook tot uiting komt in vakken als aardrijks­
kunde en geschiedenis. Dat daarbij de vakgrenzen soms als onnatuurlijk worden 
beschouwd^ is eigenlijk vanzelfsprekend.
Zoals bleek^ is men in de middenschoolexperimenten het verst in deze richting 
gegaan door het lanceren van 'leergebieden', waardoor gehoopt wordt een grótere 
eenheid in het curriculum te verkrijgen. In de ontwerpen daarvoor is de rol van 
de traditionele disciplines veelal onduidelijk. De middenschoolexperimenten 
zelf zijn nog te pril om daaruit in dit verband conclusies te trekken. Het­
zelfde kan gezegd worden van de vele 'vakkenoverstijgende' projecten die overal 
in het land worden ontworpen, en beproefd (127) .
Die conclusies zijn wel te trekken uit de paar grote, gepubliceerde projecten : 
het Ledo-projekt en de leergang Vredesonderwijs. Hoewel er grote verschillen 
tussen beide projecten zijn, zowel in doelgroep, doelstellingen, keuze van het 
onderwerp, didactische opzet als verhouding tot de discipline, zijn er ook een
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aantal overeenkomsten aan te wijzen :
- de (althans in principe) modelmatige, sociaal-wetenschappelijke aanpak;
- een actiegerichte, ethische, min of meer maatschappijkritische'benadering;
- aandacht voor actuele problemen.
Veel van de kritiek van historici had met die laatste punten te maken. Sommi­
ge van die elementen zijn ook al genoemd bij de op p.255 genoemde bezwaren 
die zouden kleven aan over-accentuering van de contemporaine geschiedenis en 
bij de op p. 263-265 opgesomde bezwaren van historici tegen vakkenverbinding. 
Men krijgt de indruk dat de ethische, maatschappijkritische aanpak in deze 
projecten eerder de irritatie opwekte dan de meer sociaal-wetenschappelijke 
benadering, al ondervond die ook de nodige scepsis. Deze twijfel kon wel eens 
te maken hebben met de slechte theoretische onderbouwing daarvan, met name 
in het Ledo-projekt. Wellicht dat een betere uitwerking van sociaal-weten­
schappelijke grondslagen èn van historische premissen de kans op samenwerking 
tussen vertegenwoordigers van de diverse disciplines aanmerkelijk doet toe­
nemen .

12. Vergelijking,conclusie 
en perspectief *
12.1. Inleiding
Bij de pedagogische vernieuwers van het begin van deze eeuw, zoals Otto, 
Decroly en Dewey, bestond al, zoals in hoofdstuk 1 is aangetoond, belangstel­
ling voor vakkenverbinding. Daarbij overheerste duidelijk het pedagogische en 
psychologische motief. Aansluiting bij de belevingswereld van het kind zou 
beter mogelijk zijn als het in vakken gesplitst curriculum zou worden vervan­
gen door een leerplan dat uitgaat van de totaliteitsbeleving van het kind. 
Daarbij kwam later een leerpsychologisch aspect : 'systeemscheiding' zou kun­
nen worden tegengegaan (Van Parreren).
Daarnaast is al vroeg, met name bij Dewey en ten onzent bij Ligthart, een 
maatschappelijk motief voor vakkenverbinding naar voren gekomen ■- het onder­
wijs zou meer aansluiting moeten geven bij de politieke en maatschappelijke 
werkelijkheid. De indeling in vakken zou die oriëntatie bemoeilijken of zelfs 
onmogelijk maken. Die 'werkelijkheid' is immers ongedeeld.
Het eerste motief wordt met name genoemd ten aanzien van kinderen van de 
basisschoolleeftijd. Het tweede motief is vooral met het oog op leerlingen 
van het voortgezet onderwijs geuit, al hoort men ook daar wel over de nood­
zaak van 'aansluiten bij de belevingswereld van het kind'. Dit laatste geldt 
in het bijzonder voor de onderbouw van het voortgezet onderwijs, en/of voor 
leerlingen die in Engeland 'less able' worden genoemd. Door de ruime aandacht 
in dat land voor de laatste groep is dat pedagogisch/psychologisch motief 
daar dan ook ten aanzien van het voortgezet onderwijs sterker te horen dan in 
Duitsland. In Nederland volgt men het Engelse voorbeeld in de praktijk, blij­
kens de belangstelling voor vakkenverbinding in het Lager Beroepsonderwijs 
(LBO).
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Door de.grotere interesse voor het bevorderen van een politiek-maatschappe- 
lijke betrokkenheid is in Duitsland het tweede motief -althans in het voort­
gezet onderwijs- het sterkst. Dit motief wordt ook wel in Nederland gehoord.
We staan dus, zoals in geografisch opzicht, min of meer tussen deze twee lan­
den in.
In het volgende wordt nagegaan welke de oorzaken van de opkomst van vakken­
verbinding in de drie landen zijn en welke overeenkomsten en verschillen daar­
bij te constateren zijn, ook met betrekking tot de soort vakkenverbinding 
die nagestreefd wordt. Daarna worden de argumenten van voor- en tegenstanders 
vergeleken. Tenslotte wordt gepoogd antwoord te geven op de probleemstelling : 
in hoeverre is verbinding tussen geschiedenis en andere mens- en maatschappij­
vakken -in het bijzonder maatschappijleer- in het voortgezet onderwijs moge­
lijk en wenselijk ?
12.2. Oorzaken voor de opkomst van het idee 
van vakkenverbinding
Werden in de inleiding al de twee voornaamste motieven voor vakkenverbinding 
aan de orde gesteld, in het hierna volgende wordt een samenvatting gegeven 
van de oorzaken waardoor de opkomst van het streven naar vakkenverbinding 
mogelijk werd.
De opkomst van dit denkbeeld met betrekking tot de mens- en maatschappijvak­
ken in het voortgezet onderwijs is, zo zal duidelijk zijn geworden, met name 
in Duitsland een reactie op de Bildungspadagogik en het daarmee samenhangende 
historisme. Hoewel deze vormings- en wetenschapstheoretische denkbeelden in 
Engeland en Nederland nooit zo diepgaand werden uiteengezet als in Duitsland, 
komen een aantal kenmerken ervan, met hun repercussies voor het onderwijs, in 
het algemeen en voor het geschiedenisonderwijs in het bijzonder, tussen om­
streeks 1860 en 1960 in de drie landen voor. Het betreft de volgende kenmer­
ken :
1. Veel nadruk op cultuuroverdracht, dus aandacht voor continuïteit en hand­
having van de traditie .
2. Een primair historiserende, op het verleden gerichte, beschouwing van alle 
verschijnselen, ten koste van een op het actuele gerichte, functionele en 
structurele benadering.
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3. Prioriteit in het onderwijs voor een geesteswetenschappelijke oriëntatie, 
waarbij -met name in Duitsland- een afkeer van praktische zaken als de na­
tuurwetenschappen en de techniek kon optreden, omdat daarin een rationele 
benadering overheerste. In de menswetenschappen werd een affectieve, em- 
patische beschouwing boven een kritische gesteld.
4. Beklemtoning van esthetische en morele vorming, waarvoor een burgerlijk 
(neo)-humanistisch mensbeeld model stond. Zowel in Duitsland als in Enge­
land werd het ideaal van de vrije, harmonische persoonlijkheid geaccentu­
eerd. Het gevolg was dat het individuele boven het sociale werd gesteld en 
het personaliserende boven het structurele. De normen van de elite, die 
aan dit mensbeeld ten grondslag lagen, werden ook bepalend geacht voor de 
andere bevolkinsgroepen, althans voor zover die in 'de cultuur' wensten te 
delen en konden delen.
5. Verwaarlozing van hedendaagse problemen en verschijnselen op school en het 
-als gevolg daarvan- nagenoeg ontbreken van een expliciete politieke en 
maatschappelijke vorming in het onderwijs. Wel werd via een apart vak 
(Sozialkunde, Civics, British Constitution, staatsinrichting) een soort 
burgerschapskunde onderwezen, maar dit was sterk formeel van aard. Ook 
werd via het geschiedenisonderwijs gepoogd het nationaal gevoel te ver­
sterken, in het ene land wat meer dan in het andere; in de ene tijd wat 
meer dan in de andere. In Engeland kwam daar nog een speciaal accent bij : 
het bijbrengen van respect voor het Parlement of het parlementaire systeem.
Daarnaast kan men nog de volgende kenmerken noemen :
- Verheerlijking van kennis als een van de belangrijkste elementen van de 
menselijke vorming, leidend tot een encyclopedisch kennisideaal. Dat bete­
kent in het geschiedenisonderwijs : kennis van 'het' overzicht. Men nam aan 
dat die kennis automatisch zou leiden tot meer inzicht in de samenleving, 
cultuurbesef en verantwoordelijkheidsgevoel. In feite leidde het tot een 
sterk mechanisch, reproductief leren en tot het vergaren van kennis als 
doel-op-zichzelf. Dit werd versterkt door de grote rol van de examens in 
het voortgezet onderwijs.
- Overheersing van een leraar-gecentreerd onderwijs, waarbij aan het initia­
tief van de leerling weinig werd overgelaten. Bij het overheersen van ken­
nisoverdracht werd het aanleren van vaardigheden veronachtzaamd. Waarde­
oordelen werden niet ter discussie gesteld, waardoor het conformisme werd
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versterkt.
- Daarmee hangt samen een min of meer pessimistische en statische opvatting 
met betrekking tot de cognitieve en affectieve ontwikkeling van de leer­
ling. De fasentheorie voedde de mening dat leerlingen pas laat tot zelf­
standig denken in staat zouden zijn.
Uiteraard zijn deze kenmerken niet in de drie landen even duidelijk aanwijs­
baar (geweest). Steeds geldt dat in Duitsland door de uitgebreide theoreti­
sche reflectie op pedagogisch en ander gebied deze kenmerken explicieter ge­
noemd en geaccentueerd zijn. Verder zijn bepaalde aspecten die alleen voor de 
afzonderlijke landen van belang zijn, niet genoemd.
Deze denkbeelden werden na 1945 en vooral na 1960/'65 steeds meer ter discus­
sie gesteld; er werd nu geopteerd voor een meer maatschappijbetrokken onder­
wijs. Dit werd ten dele bevorderd door belangrijke politieke gebeurtenissen 
als :
- het einde van de Nazitijd en de Tweede Wereldoorlog, waardoor in Duitsland 
een sterk nationalistisch getint geschiedbeeld aan het wankelen werd ge­
bracht, waarbij -op den duur- ook het historisme ter discussie werd ge­
steld. In Engeland had de opkomst van het nationaal-socialisme en het uit­
breken van de Tweede Wereldoorlog tot de fundamentele vraag geleid in hoe­
verre de school gefaald had met betrekking tot de opvoeding tot democratie. 
Later besefte men dat het gevolg van die oorlog voor Engeland : de ontbin­
ding van het Britse wereldrijk, ook voor het onderwijs repercussies had. In 
Nederland was -zoals op zoveel terreinen- 1945 voor het onderwijs geen cae- 
suur. Bovendien was daar het nationalisme in het geschiedenisonderwijs nooit 
zo'n sterke factor geweest als in Duitsland en Engeland.
- de versterking van het communisme en de daarmee samenhangende Koude Oorlog, 
die maakten dat in Duitsland de noodzaak van een politiek-maatschappelijke 
vorming -om het 'rode gevaar' te bestrijden- sterker werd beklemtoond. In 
Engeland en Nederland, waar ook gewaarschuwd werd voor dit gevaar, was men 
wat terughoudender in dit opzicht.
Voor alle drie bestudeerde landen geldt de invloed van een aantal na de Tweede 
Wereldoorlog in het Westen voorkomende grote veranderingen op sooiaaZ-econo- 
misoh, politiek en cultureel gebied, zoals industrialisatie, automatisering, 
verhoging van het welvaartsniveau, sociale zekerheid, democratisering, de op­
komst van de massacultuur, secularisatie en de internationalisering van de
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economie en de politiek. Daarvan zou ook het onderwijs de neerslag ondervin­
den. Deze veranderingen maakten onder andere dat de positie van geschiedenis 
als traditie-overdragende factor in de maatschappij -en dus ook in het onder­
wijs- werd aangetast. In Engeland sprak men dienaangaande over een 'Crisis 
in the Humanities', dus niet alleen in de geschiedenis : de menswetenschappen 
waren immers via het historisme sterk historiserend opgevat. In Duitsland, 
waar de 'Verlust der Geschichte' ook, zoals al eerder vermeld, te maken had 
met het verlies van het nationale geschiedbeeld na de Tweede Wereldoorlog, 
manifesteerde die zich vooral als een crisis van het historisme. Uitingen 
daarvan waren twijfel aan de objectiviteits- en 'Verstehen'-cultus en aan 
het geloof in continuïteit en ontwikkeling, waardoor het historisme vooral 
gekenmerkt was geweest. Ook het geloof in de uniciteit van historische ge­
beurtenissen en het idee van 'history for its own sake' werd steeds meer ter 
discussie gesteld om ruimte te geven aan een reflectie over en een actieve 
participatie aan het actuele gebeuren. Daarin was vooral aandacht voor struc­
turen in plaats van voor individualiteiten zoals afzonderlijke gebeurtenissen 
en personen.
Hoewel deze ontwikkelingen het duidelijkst in Duitsland waarneembaar waren, 
konden daarvan ook in' Engeland en Nederland uitingen gevonden worden. Uiter­
aard zijn de hierboven genoemde ontwikkelingen niet los te zien van de opkomst 
Van de sooiale wetenschappen, met name van de sociologie, die -hoewel deze 
al veel langer bestond(en)- na de Tweede Wereldoorlog en vooral na 1960 in de 
drie landen haar beslag kreeg. Kenmerkend voor deze wetenschappen is, dat ze 
vooral'op hedendaagse verschijnselen gericht zijn en meer structureel van ka­
rakter. In Duitsland kregen deze disciplines een speciaal accent door de (her­
nieuwde) belangstelling voor de Frankfurter Schule, die een geëngageerde, 
maatschappijkritische. benadering in de sociale wetenschappen voorstond. Ook 
in Nederland werd de invloed van deze Frankfurter Schule merkbaar, vooral in 
de tweede helft van de jaren '60. In die tijd nam eveneens de belangstelling 
voor deze wetenschappen onder studenten sterk toe.
In toenemende mate werd ook een plaats voor de 'gamma'-wetenschappen in het 
voortgezet onderwijs geclaimd, hetgeen in alle drie landen enig succes had, 
het meest wellicht in Engeland, waar sociologie als examenvak werd ingesteld 
en veel werd gekozen. Bij de vormgeving van de Duitse 'politische Bildung' 
(onder velerlei namen) en van de Nederlandse maatschappijleer speelden de
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sociale wetenschappen -al of niet expliciet- een rol.
Op haar beurt heeft de grote belangstelling voor de sociale wetenschappen te 
maken met de anti-autoritaire beweging, die in de tweede helft van de jaren 
'60 manifest werd en vooral op de universiteiten, maar ook elders, invloed 
had. De roep om fundamentele veranderingen in staat en maatschappij leidde 
tot de behoefte door studie inzicht te krijgen in de -vaak onderdrukkend ge­
achte- structuren die de staat en maatschappij bepalen, om die daarna te kun­
nen wijzigen of op te ruimen. Ook de school zou daartoe moeten bijdragen..
Met name in Duitsland en Nederland is deze beweging van betekenis geweest.
De bovengeschetste sociale, economische, culturele en politieke veranderingen 
hadden weér hun invloed op de ontwikkeling van de onderwijskunde die, meer 
dan de oudere pedagogiek, op deze veranderingen trachtte in te spelen. Onder 
sterke invloed van de VS ontstond na 1965, eerst in Engeland en iets later in 
Duitsland en Nederland, de ourriculum-hervormingsbeweging. Deze had -anders 
dan in dé VS- grote belangstelling voor het curriculum als geheel. Daarbij 
werd de maatschappelijke functie van de school beklemtoond. De verschillende 
vakken zouden, samengebracht in leer(stof)gebieden, een rol moeten spelen die 
overeenkwam met de voor het onderwijs geldende basisfilosofie. Duitse onder­
wijskundigen als Robinsohn en Von Hentig opteerden vooral voor zo'n 'over-all- 
view'. In Engeland en Nederland werden die geluiden ook wel gehoord, maar won 
een pragmatische aanpak het van een meer theoretische. Wat Engeland betreft, 
is het werk van de Schools Council daarvoor illustratief. In Nederland is er 
wel een belangwekkende poging tot het ontwerpen van zo'n basisfilosofie ge­
daan in de Contourennota's van minister Van Kemenade, die echter op vrij wat 
weerstand stuitten met name door de emancipatorische visie die daaruit sprak.
De curriculum-hervomingsbeweging had een voorloper èn éen eigentijds comple­
ment in (pogingen tot) hervormingen van het schoolstelsel. Een vroege uiting 
daarvan is de Engelse Education Act uit 1944. Daarna volgden de hervorming 
van de bovenbouw van het Duitse gymnasium (Saarbrücker Rahmenvereinbarung, 
1960) en de Nederlandse Mammoetwet uit 1962/'63. Hoewel de stichting van com- 
prehensive schools in Engeland al eerder was begonnen, vond de grote toename 
van dit soort scholen vooral in de jaren '60 plaats. De Duitse Gesamtschulen 
werden vanaf 1968 gesticht; de Nederlandse middenscholen zijn van nog recen­
ter datum.
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Daar in deze laatstgenoemde schooltypen ook een grotere maatschappelijke be­
trokkenheid en een grotere eenheid in het curriculum werd nagestreefd (vaak 
in de vorm van leergebieden), is ook de beweging voor comprehensief onderwijs 
voor ons onderwerp van belang. In Engeland wordt het emancipatorische karakter 
van dit soort onderwijs echter minder beklemtoond dan in Duitsland en Neder­
land, waardoor vormen van vakkenverbinding daar wel een ander karakter hebben 
dan in de beide andere landen. Trouwens : vakkenintegratie en vakkencoördina- 
tie zijn daar veel minder specifiek kenmerkend voor comprehensief onderwijs 
dan in Duitsland en Nederland.
Naast deze ontwikkelingen, die van invloed waren op de vermaatschappelijking 
van het onderwijs, kunnen nog andere genoemd worden die meer pedagogisch en 
psychologisch van aard zijn, zoals het streven naar een meer leerlinggecen- 
treerd onderwijs, zich onder andere uitend in het zoeken naar meer aanslui­
ting bij de motivatie van het kind. Deze en andere tendensen zoals het tegen­
gaan van encyclopedisme en te ver doorgevoerde specialisatie en de pogingen 
om een betere voorbereiding voor de universitaire studie te krijgen, worden 
hier niet verder besproken omdat ze ten aanzien van de problematiek van de 
vakkenverbinding niet direct van invloed zijn geweest.
Een uitzondering kan worden gemaakt voor de opgekomen belangstelling, vooral 
in Engeland, maar ook in Nederland, voor de intellectueel beperkte leerling. 
Juist voor hem in het bijzonder werd het nut van maatschappelijk relevant en 
daarom -zo stelden de voorstanders- vakkenverbindend onderwijs bepleit. Ener­
zijds is deze belangstelling pedagogisch/psychologisch van aard -men wilde 
immers aansluiten bij hun leef- en ervaringswereld- maar anderzijds is deze 
toch ook maatschappelijk geïnspireerd. Daar de 'less able' vooral in de la­
gere sociale milieus lijken voor te komen, is de relatie met de meer maat­
schappelijk en politiek getinte motieven duidelijk. De waardering voor een 
speciale behandeling van deze minder begaafden was echter uiteenlopend. Som­
migen vonden het een vorm van discriminatie en pleitten daarom voor handha­
ving van de traditionele vakken, ook voor deze categorie leerlingen. Anderen, 
-met name Lawton- pleitten voor een ’common curriculum', dus voor alle leer­
lingen gelijk, om aldus de sociale gelijkheid te bevorderen. Daar het de vraag 
is of er een 'common culture' is, lijkt het streven daarnaar ietwat utopisch.
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In het bovenstaande werd het klimaat geschetst waarin het streven naar het 
verbinden van mens- en maatschappijvakken opkwam. Niet bedoeld is de indruk 
te wekken dat de daar geschetste ontwikkelingen tot een streven naar inte­
gratie of coördinatie moesten leiden. Wel maken ze dat streven verklaarbaar. 
Dat hangt ook samen met het trage tempo van de veranderingen in het onder­
wijs vergeleken met die in andere sectoren van de maatschappij. Verschillen­
de onderwijsvernieuwers hadden waarschijnlijk destijds -dat wil zeggen tussen 
1945 en 1975, en misschien nu nog wel- de stellige overtuiging dat de tradi­
tionele vakken, zoals aardrijkskunde en geschiedenis, dermate weinig inner­
lijke vernieuwingskracht bezaten dat ze ongeschikt waren voor de maatschap­
pelijke en politieke oriëntatie die zij in het onderwijs noodzakelijk acht­
ten. Zij pleitten daarom voor nieuwe vakgehelen waarin elementen van de tra­
ditionele vakken opgenomen konden worden. In de recente ontwikkeling van de­
ze vakken -zowel in Duitsland, Engeland als Nederland- werden echter, als 
reactie op het streven naar vakkenverbinding, onvermoede mogelijkheden tot 
verjonging en vernieuwing zichtbaar. Daardoor kwam het streven naar vakken­
verbinding in een ander licht te staan.
12.3. Verschijningsvormen van vakkenverbinding
12.3.1. Integratie of ooördinatie ?
Uitgaande van de in 1.3. ontworpen indeling van curriculumalternatieven in :
1. volledige integratie;
2. gedeeltelijke integratie;
3. fusie of coördinatie;
4. correlatie;
5. fragmentering;
waarbij de laatste twee buiten beschouwing blijven, wordt in het volgende na­
gegaan welke vormen daarvan in Duitsland, Engeland en Nederland voorkwamen 
-eventueel voorkomen-, en aan welke onderwijsvisie deze gelieerd waren (zijn).
- 351 -
Volledige integratie is het duidelijkst in Duitsland te constateren in de 
'Gesellschaftslehre' op de Gesamtschulen. Evident is die tot uiting gekomen 
in de Hessische Rahmenrichtlinien für Gesellschaftslehre (HRR/GL). Daarin 
werden de vakken geschiedenis, aardrijkskunde en maatschappijleer immers ver­
bonden tot een leerstofgebied dat uit 'Lernfelder' bestond. De vakken stonden 
in dienst van de politische Bildung.
Verwante denkbeelden zijn aan te treffen in het Nederlandse Ledo-projekt, 
waarin verklaard werd dat vakken hoogstens gebruikt werden als ze pasten in 
de opzet van 'sociale wereldoriëntatie'. Het NSL-projekt sprak zich hierover 
niet zo duidelijk uit. Uit raamplannen voor het Nederl-ands LBO, het Engelse 
Humanities Project (HCP) en het Social Studies 8-13 project (SS 8-13) blijkt 
dat integratieve vooral uit de invulling van de thema's. Het HCP wilde de 
leerling in aanraking brengen met belangrijke menselijke problemen, die als 
zodanig niet tot de stof van de onderscheiden vakken behoren. Dat is min of 
meer kenmerkend voor alle integratieve opzetten, hetgeen samenhangt met het 
probleemgerichte karakter dat deze, in tegenstelling tot meer vakgeoriënteerde 
opzetten, vaak vertonen. (Zie daarover verder paragraaf 12.3.2.). Terwijl aan 
de afzonderlijke vakken in bovengenoemde opzetten amper aandacht wordt be­
steed, is dat wel het geval bij het Schools Council Integrated Studies Project 
(SCISP), waarin expliciet nagegaan wordt welke de specifieke methode van elk 
vak is en waarin deze verschilt van andere vakken. Omdat in deze opzet plaats 
is voor een vakgeoriënteerde aanpak naast een vakkenverbindende is hiervoor 
wellicht de karakterisering gedeeltelijke integratie op zijn plaats.
Deze benaming kan -en met evenveel reserve- ook gegeven worden aan de Neder­
landse methode Perspektief, waarin voor aardrijkskunde en geschiedenis steeds 
dezelfde thema's worden aangeboden, maar waar het aandeel van elk vak apart 
staat aangegeven. Voor de leergang Vredesonderwijs (VO) is dat weliswaar niet 
het geval, maar wel is het zo dat onder die ene noemer zowel meer aardrijks­
kundig- als historisch getinte onderwerpen zijn gebracht.
Wat Duitsland betreft zijn de Vorlaufige Plane, de derde visie van de HRR/GL^ 
al eerder semi-integratief of coöperatief genoemd. Terwijl namelijk enerzijds 
vastgehouden werd aan de vier 'Lernfelder' (Sozialisation, Wirtschaft, Offent- 
liche Aufgaben en Intergesellschaftliche Konflikte of Friedenssicherung), ■ 
werden anderzijds de vakken als herkenbare eenheden met eigen thema's weer 
toegelaten. Vandaar dat, evenals bij de andere als gedeeltelijk integratief
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bestempelde projecten, de keuze tussen integratief en coöperatief niet zo 
gemakkelijk is. Dit is ook het geval met betrekking tot het Engelse History, 
Geography, Social Sciences 8-13 (HGSS 8-13). Het integratieve element komt 
tot uiting in de 'key concepts', die gebruikt worden voor het selecteren en 
ordenen van het materiaal uit de verschillende vakken. De eigen inbreng van 
deze vakkeri blijkt uit de meer historische, geografische en sociaal-weten- 
schappelijk getinte pakketten die elementen uit de drie vakken samen bevatten. 
Dat de thema's niet slechts losse verbindingen tussen de vakken aangeven, 
blijkt uit het afwijzen van een aansluiting bij de traditionele ordenings­
principes en sequenties van de schoolvakken. Wat dat betreft^ is dit project 
meer integratief van aard dan bijvoorbeeld het Nederlandse Perspektief, waar 
een vak als geschiedenis vrij traditioneel aan bod komt. Deze als 'integra­
tief' aangemerkte uitgave kan men daarom het beste als een 'Buchbinder-Synthe- 
se' betitelen.
In de Gemeinschaftskunde zoals die op de bovenbouw van het Duitse gymnasium 
na 1960 werd ingevoerd, zien we een voorbeeld van coördinatie. Daarin blijven 
namelijk de vakken in wezen bestaan en worden deze hoogstens -vaak partieel- 
op elkaar afgestemd, soms met gemeenschappelijke probleemstellingen. Bij som­
mige leraren beperkt deze samenwerking zich tot het vaststellen van een ge­
meenschappelijk rapportcijfer ... Het is dan ook eigenlijk verbazingwekkend 
dat over de Saarbrücker Rahmenvereinbarung (SRV), waardoor dit 'vak' werd in­
gesteld, zoveel rumoer onder geschiedenisleraren ontstond.
Recente voobeelden van Duitse coöperatieve opzetten zijn die van Jeismann cum 
suis en van Hug. In die van de laatstgenoemde komen evenwel ook integratieve 
thema's voor, namelijk die betrekking hebben op de laatste halve eeuw. Bij 
de 'facherübergreifende' thema's krijgt elk vak zijn eigen invulling. In dat 
van Jeismann cum suis is de zelfstandigheid van de vakken nog meer beklem­
toond. Geschiedenis en maatschappijleer (aardrijkskunde ontbreekt hier merk­
waardig genoeg) hebben hun eigen 'Leitthemen'. Wel zijn bij geschiedenis the­
ma's gekozen die inspelen op die van de maatschappijleer of omgekeerd. Zo zou 
bijvoorbeeld het historisch thema 'de Industriële Revolutie' aan de orde ge­
stéld kunnen worden als in de maatschappijleer 'het economisch systeem en eco­
nomische veranderingen' wordt behandeld.
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Daarvóór waren in Duitsland (zie paragraaf 2.3.) al vormen van coöperatie in 
leerplannen voorgesteld om vooral elementen uit de contemporaine geschiedenis 
aan bod te laten komen.
Resumerend, kan worden vastgesteld dat bij de integratieve opzetten de vakken 
slechts leveranciers van informatie zijn, terwijl bij de coöperatieve projec­
ten de inbreng van de vakken duidelijk herkenbaar is, zo zelfs dat soms bijna 
van correlatie of fragmentering kan worden gesproken. De semi-integratieve 
opzetten staan zoals de naam al aangeeft, daar tussen in. Daar waar naar een 
werkelijk compromis is gestreefd, zoals in het Engelse HGSS 8-13, is èn het 
integratieve herkenbaar èn het zelfstandige of eigene van de vakken. In som­
mige gevallen is het zogenaamd integratieve echter slechts een optelsom van 
traditionele vakinhouden. Dat hangt ook samen met het ontbreken van een pro- 
bleemgeoriënteerde opzet. In hoeverre dat bij deze en-andere aanpakken het 
geval is zal hierna blijken.
12.3.2. Probleemgericht of stofgerioht ?
Eén van de kenmerken van volledige integratie is volgens Van den Brink en 
Feenstra het probleemgerichte in plaats van het leerstofgerichte karakter. In 
hoeverre gaat die karakterisering bij de behandelde projecten op ?
Van de oudste vormen van de Engelse social studies in de periode 1945-1955 
werd al gezegd dat ze overwegend een optelsom van vakinhouden waren. Ditzelfde 
is het geval met de meer recente Nederlandse methode Pespektief, waarin met 
betrekking tot wonen, werken, verkeer, voedsel, etcetera vooral de informatie 
voorop staat. Een vergelijking dringt zich op met de vorm van de Duitse poli- 
tische Bildung in de jaren '50, ook al was de inhoud daarvan gedeeltelijk an­
ders. Hetzelfde kan gezegd worden van het LHNO-leerplan aardrijkskunde/ge- 
schiedenis met onderwerpen als klimaten en begroeiing, onderdak, water, ener­
gie, landbouw nu en vroeger, reizen, arm en rijk. Dergelijke onderwerpen ko­
men ook voor in het Deelraamplan AGM en in het Raamleerplan LEAO, waarin 
echter ook onderwerpen als gezin, school en massamedia aan de orde worden ge­
steld die, blijkens de toelichting, als belangrijkste socialiserende elemen­
ten worden gezien. Het zou bij deze onderwerpen om een kritische sociale be­
wustwording moeten gaan. Dat is dezelfde doelstelling die bij maatschappijleer 
sinds enkele jaren door de didactici in dat vak wordt voorgestaan. Ook door 
hen wordt uitgegaan van de socialiserende elementen gezin, school en massa­
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media, naast : groepen van leeftijdsgenoten, arbeidsveld en arbeidssituatie, 
politieke structuren en processen, vrije tijd, mondiale verhoudingen en het 
milieuvraagstuk.
Deze optiek is verwant met die van het HCP, met die van het Ledo-projekt en 
van de HRR/GL. Bij het HCP is niet de informatieoverdracht het belangrijkste 
doel, maar begrip voor maatschappelijke situaties en voor menselijk handelen. 
Ook hier kan het vormen van kritische sociale bewustwording als einddoel wor­
den geformuleerd. In het SS 8-13-project is iets verwants op te merken, in 
zoverre daarin gestreefd wordt bij leerlingen belangrijke ideeën over de 
maatschappij tot ontwikkeling te laten komen. Die werden bij het Ledo-projekt 
concreter geformuleerd : het ging daar om het kennen, begrijpen en beoordelen 
van sociale problemen en het leren vinden van oplossingen of aanduidingen van 
de richting waarin de oplossing gezocht moest worden. Vandaar dat hier de ac­
tuele nroblemen centraal stonden.
Dat was ook het geval, maar dan in een politiek geprononceerder vorm, bij de 
HRR/GL waar niet slechts gezin en school geproblematiseerd werden, maar ook 
thema's als vooroordelen, minderheden, verkeersoverlast, 'Elendsviertel', 
sexualiteit, protestbewegingen, drugs en nog veel meer. Niet alleen de thema­
tieken, ook de doelstellingen van Ledo en HRR/GL vertoonden overeenstemming.
De nagestreefde 'Befahigung zur Selbst- und Mittbestimmung' heeft mijns in­
ziens wel enige verwantschap met het door Ledo gewenste probleembewustzijn 
en maatschappelijke betrokkenheid. Deze denkbeelden, die mede de achtergrond 
vormen van het streven naar de middenschool, worden wel aangeduid met het 
woord 'emancipatorisch'. Via de uitspraken van minister Van Kemenade kregen 
deze gedachten tussen 1973 en 1977 in Nederland van officiële zijde steun.
Dat deze emancipatorische richting een kritische houding ten aanzien van de 
inrichting van staat en maatschappij inhield, kwam bij het Ledo-projekt, maar 
vooral in de HRR/GL duidelijk tot uiting.
Daar een dergelijke visie in Perspektief ontbreekt -althans niet aanwijsbaar 
is- 'vervalt' -zoals gezegd- een dergelijke methode ook eerder in een meer 
stofgerichte benadering. Een visie is wel degelijk aanwezig bij de leergang VO; 
deze is dan ook meer probleemgericht te noemen. Het is -zoals bij Ledo en de 
HRR/GL- een actiegerichte, ethische en min of meer maatschappijkritische bena­
dering. Deze is echter niet ten koste gegaan van de informatieve functie die 
het onderwijs ook moet hebben. Maar die informatie was ook bij Ledo en gedeel­
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telijk bij de HRR/GL (met name ten aanzien van het onderdeel 'Wirtschaft') 
degelijk verzorgd, alhoewel vaak eenzijdig.
Ook in het SCISP gaat het -onder andere- erom zicht te krijgen op menselijke 
of maatschappelijke problemen, al is de maatschappelijke of politieke visie 
niet zo duidelijk geëxpliciteerd als in de genoemde Duitse en Nederlandse 
publicaties. Living Together en Communioating with others zijn voorbeelden 
van een meer probleemgeoriënteerde aanpak. Omdat hier als nevendoel wordt 
genoemd : kennis maken met vakken, wat uitgelegd wordt als kennismaken met 
verschillende wijzen van onderzoek, kan dit project dus bepaald niet stof- 
georiënteerd worden genoemd. Deze benadering is daarom interessant, omdat het 
vakkenverbindende niet alleen, zoals in de meeste hiervoor genoemde projecten, 
op sociale en politieke problemen betrekking heeft, maar omdat daarin -op een 
onconventionele manier- ook andere aspecten van het menselijk samenleven aan 
de orde worden gesteld.
In coöperatieve opzetten is vaak een compromis te zien tussen een meer pro­
bleemgeoriënteerde en een stofgerichte aanpak. Er wordt dan geprobeerd de 
voordelen van beide met elkaar te verbinden. In de Duitse Gemeinschaftskunde 
volgens de SRV bleef waarschijnlijk een meer stofgerichte benadering de over­
hand hebben, ook al was er in de discussie daarover gepleit voor het uitgaan 
van probleemstellingen. Als vragen uit de hedendaagse samenleving werden toen 
genoemd :
- het Duitse 'Lebensraum';
- Europese expansie; de koloniale emancipatie;
- typen van economische systemen;
- concurrerende maatschappelijke ordeningen;
- machtsvormen in de geschiedenis; ideologiën;
- revolutie;
- secularisatie;
- de industriële maatschappij.
Daarin zijn moderne maatschappelijke en politieke verschijnselen en problemen 
met een historische achtergrond te herkennen.
De historicus Erdmann die deze thema's voorstelde, ging daarbij verder dan 
Jeismann cum suis, die aparte thema's voor het geschiedenisonderwijs en voor 
de maatschappijleer, -die weliswaar samenhang vertoonden- als onderdelen van
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een coöperatief curriculum presenteerden. In die thema's is de analyse van 
een actueel probleem slechts in beperkte mate het verbindende element, omdat 
aan geschiedenis veel meer functies werden toegedacht dan die van : voorge­
schiedenis van 'het heden'.
Het voorstel van Hug komt met betrekking tot de 'kooperative' of 'facher- 
ubergreifende' thema's dicht bij de ideeën van Erdmann. Ook de door hem voor­
gestelde thema's betreffen namelijk actuele verschijnselen en problemen met 
een historische achtergrond, zoals die betreffende groei en voeding van de 
wereldbevolking, sociale problemen, de wereldeconomie en de structuren en 
problemen van de Derde Wereld. Daarnaast zijn er -behalve de 'fachspezifi- 
sche' thema's voor het 9e en 10e schooljaar nog de 'integrative Themen' die 
betrekking hebben op de contemporaine geschiedenis. Het is daarbij onduidelijk 
in hoeverre deze thema's probleemgericht aan de orde gesteld dienen te worden. 
Uit de titels is dit in elk geval niet op te maken. Bij beide Duitse coöpe­
ratieve opzetten is, evenals trouwens bij de Vorlaufige Plane uit Hessen(een 
chronologische sequentie aanwezig in het historische deel. De 'facherübergrei- 
fende' thema's van Hug hebben met de tijdvakken die in het geschiedenisonder­
wijs dan aan de orde zijn slechts een zijdelings verband.
Het HGSS 8-13-project is een apart geval.. Daarin komen namelijk onderwerpen 
voor die duidelijk probleemgeoriënteerd te noemen zijn, zoals The Geography 
of Hunger en People on the Move en wellicht ook Growing Up en Going to 
School. Maar wat te zeggen van Shops en Money ? De laatste lijken meer infor­
matief bedoeld, evenals de meeste onderwerpen uit Perspektief. Anderzijds 
leidt het toepassen van sleutelbegrippen als communicatie, macht, conflict 
en consensus wel tot een centraal stellen van menselijke en/of maatschappe­
lijke problemen. Tenslotte dient er in dit verband nogmaals op gewezen te 
worden dat in de Engelse projecten -behalve in het HCP- een verantwoording 
van de keuze van de menselijke en maatschappelijke problemen niet of nauwe­
lijks wordt gegeven, evenmin als duidelijke uitspraken worden gedaan over de 
aard van de maatschappij en cultuur waarmee men jonge mensen wil laten kennis­
maken. Waar dit bij sommige Duitse en Nederlandse projecten wel het geval is, 
geeft dit aan dergelijke curricula meer eenheid en duidelijkheid. De Engelse 
zijn echter vaak praktischer en minder doctrinair.
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Samenvattend ; Inderdaad zijn de integratieve aanpakken vooral probleemgeo- 
riënteerd, dat wil zeggen gericht op de -vaak kritische- behandeling van 
hedendaagse maatschappelijke en politieke problemen, terwijl coöperatieve 
aanpakken dat slechts gedeeltelijk zijn, en zich daarnaast kenmerken door 
een vakgebonden inbreng. Dat een dergelijke vak-oriëntatie niet per definitie 
leerstofgericht hoeft te zijn, is echter evenzeer waar. Frappant is dat een 
aantal als integratief gepresenteerde leerplannen en projecten toch primair 
op het overdragen van vakmatige kennis zijn gericht. Het is duidelijk dat de 
term integratief hier ten onrechte is gebruikt.
De uitgangspunten voor de keuze van probleemgebieden zijn in de Nederlandse 
en Duitse benaderingen als de HRR/GL, Ledo , NSL en VO duidelijk, namelijk 
'emancipatorisch'; dit in tegenstelling tot de Engelse, met uitzondering van 
het HCP. In geen van de besproken projecten is uitgegaan van de 'levenssitua­
ties' zoals onderwijskundigen als Bijl en Robinsohn die hebben voorgesteld. 
Bij een meer vakgebonden aanpak lijkt dat door de structuur en het sequentie- 
principe van het vak vrij problematisch. Daarop wordt later teruggekomen.
12.4. Kritiek op vakkenverbinding; 
historische tekorten
Uitgaan van 'wezenlijke vragen en problemen van onze tijd', zoals Messerschmid 
in 1962 de taak van de Gemeinschaftskunde noemde, betekende een breuk met het 
tot die tijd algemeen geldende karakter van het geschiedenisonderwijs zoals 
dat hiervóór werd omschreven, in zowel Duitsland, Engeland als Nederland. Ver­
zet tegen integratie en coördinatie stoelde, althans in de jaren '50 en '60, 
dat is hieruit op te maken, vooral op historistische en Bildungspadagogische 
ideeën. Geschiedenis werd destijds duidelijk opgevat als een geesteswetenschap 
waarin de studie van het verleden-an-sich ('for its own sake') beklemtoond 
werd en waarin de cultuuroverdracht en de antropologische/ethische dimensie 
een belangrijke plaats innam. Vandaar dat men zich afzette tegen die sociale 
wetenschappen waarin het verleden hoogstens werd gebruikt als voorgeschiedenis 
van het heden en als voorbeeldenreservoir voor politieke en maatschappelijke 
begrippen en regels. Daarnaast was er nog de tegenstelling tussen de belang­
stelling van de geschiedenis voor het bijzondere enerzijds en die van de so­
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ciale wetenschappen voor het algemene en structurele anderzijds. Dat deze tegen­
stellingen niet zonder meer als achterhaald zijn te beschouwen zal later blijken.
Deze tegenstellingen komt men, behalve in Duitsland tot ongeveer 1965, ook in 
Engeland tegen; in Nederland bleven die min of meer impliciet aanwezig. Ze 
hingen ook samen met de bij historici bestaande afkeer van de contemporaine 
geschiedenis. Deze was gevoed door de mening dat 'objectieve' geschiedschrij­
ving pas mogelijk is over gebeurtenissen die minstens 50 jaar geleden plaats 
vonden. In Duitsland werd deze mening oorspronkelijk door Ranke voorgestaan 
en kreeg daar veel weerklank; in Engeland en Nederland was het al niet veel 
anders. Ook in het voortgezet onderwijs was de eigentijdse geschiedenis gro­
tendeels afwezig. De ommekeer in dezen kwam in Duitsland en Nederland tussen 
1960 en 1965; in Engeland iets later.
De mate waarin de contemporaine geschiedenis in het geschiedenisonderwijs 
werd geaccepteerd, bepaalde ook de meer positieve of negatieve houding ten 
aanzien van vormen van vakkenverbinding. Anderzijds werd door het accentueren 
van de eigentijdse geschiedenis in het geschiedenisonderwijs, met name in ons 
land, het streven naar integratie van 'sociale' vakken de wind uit de zeilen 
genomen. Dit streven was immers mede een reactie op de ver van het heden af­
staande inhoud van het geschiedenisonderwijs.
Hoewel de discussie over een verbinding tussen geschiedenis en andere mens­
en maatschappijvakken vooral uitliep op een discussie over de verhouding tus­
sen geschiedenis en de sociale wetenschappen, speelden soms ook andere elemen­
ten een rol. Deze zullen eerst kort worden weergegeven.
Veel verzet tegen vakkenverbindende werkwijzen had uiteraard te maken met de 
Vorm waarin die gegoten werden en met de voorbereiding van de leraren daarop.
Zo hadden de 'vroege' Engelse social studies hun échec mede te wijten aan de 
macroscopische omvang, de weinig curriculair en disciplinair onderbouwde in­
houd van de stof, aan het bestaan van een sterk vakbewustzijn of traditiona­
lisme bij de leraren in de van oudsher bestaande vakken, maar ook aan de 
slechte voorbereiding van de leraren op deze vernieuwing. Dit laatste was ook 
het geval met betrekking tot de invoering van de Saarbrücker Rahmenvereinba- 
rung en latere integratie- en coördinatieplannen. Ook in Duitsland was het vak- 
bewustzijn bij docenten sterk ontwikkeld, evenals in Nederland. Daarbij kregen 
ze steun van hun vakorganisaties. Een voorbeeld van een slechte introductie 
van een curriculiare vernieuwing is in Nederland de invoering van maatschappij-
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leer, waarvan het oorspronkelijk bedoelde integratieve karakter praktisch 
nergens werd gerealiseerd. In de drie landen bleek dat een dergelijke ver­
nieuwing niet gepaard ging met een adequate lerarenopleiding of een her­
en bijscholing van 'zittende' leraren. Het terugvallen door leraren in oude 
gewoonten, zowel wat de vakinhoud als de presentatie betreft, was dan ook 
niet verwonderlijk. De latere, vooral Engelse, projecten gaven de zaak van de 
vakkenverbinding veel meer kans, omdat naast pakketten voor leerlingen ook 
didactische aanwijzingen voor de leraar werden gegeven. Hetzelfde kan gezegd 
worden voor de HRR/GL en de besproken Nederlandse projecten. Desondanks werd 
het Ledo-projekt een mislukking en werden de HRR/GL ingetrokken. Maar daar­
voor waren andere redenen.
Tenslotte zijn er nog twee aspecten te noemen die voor de doorvoering van de 
vakkenverbinding remmend hebben gewerkt. Wat Engeland betreft, is dat het 
feit dat de 'vroege' Engelse social studies geen groot succes geweest waren 
en een minder goed 'image' van social studies ten gevolge hadden, namelijk 
als iets voor 'less able'. In Duitsland en Nederland zijn veel pogingen tot 
het verbinden van vakken na 1972-'73 waarschijnlijk gefrustreerd door het 
ambitieuze, op politieke en maatschappelijke hervormingen afstevenende en 
daardoor controversiële karakter van projecten als de HRR/GL en Ledo. Daarbij 
is de controverse in beide landen nog aangescherpt door de wijze waarop de 
samenstellers van deze projecten met geschiedenis omgingen. Wat de HRR/GL 
betreft hing dat voor een groot deel samen met de manier waarop de Kritische 
Theorie werd gehanteerd; bij het Ledo-projekt ontbrak het aan een behoorlijke 
geschiedtheoretische/geschiedwetenschappelijke doordenking. Dit laatste geldt 
overigens ook wel voor andere projecten, zoals het HCP, het SCISP, Perspektief 
en verschillende raamplannen voor het LBO. Wat de laatstgenoemde Nederlandse 
publicaties betreft : daarin is -in tegenstelling tot de andere besproken 
projecten- een nogal traditionele kijk op de geschiedenis te constateren, 
vaak sterk encyclopedisch gericht.
Zoals gezegd was in de discussie over de invoering van vakkenverbinding met 
name in Duitsland de relatie tussen geschiedenis en sociate wetenschappen de 
meest besprokene. Het aandeel van de sociale wetenschappen was in het meren­
deel van de projecten vrij groot. Met name de sociologie -en daarna de politi­
cologie en de culturele antropologie- was goed vertegenwoordigd, zoals bij­
voorbeeld in het SCISP en het HCP, in de HRR/GL, in de raamleerplannen voor
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het LBO en -in de vorm van de polemologie- in het VO-projekt. De modelmatige 
aanpak die de sociale wetenschappen kenmerkt, is daarin vaak terug te vinden. 
Ook het werken met vergelijkingen speelde een rol.
Daarop werd door historici uiteraard meestal niet instemmend gereageerd. Toch 
werden de eerder genoemde tegenstellingen meer genuanceerd en soms meer gepre­
ciseerd naarmate de historici zich in sterkere mate gingen interesseren voor 
de sociale wetenschappen, en ze zich ook geschiedtheoretisch gingen bezinnen. 
Zo werden -daar werd al eerder op gewezen- de stemmen van hen die de studie 
van de geschiedenis 1for its own sake' beklemtoonden op den duur -dat wil 
zeggen na ongeveer 1965- minder vaak gehoord dan van hen die de relatie van 
het verleden met het heden beklemtoonden. De laatsten (in Duitsland met name 
Messerschmid) spraken over het algemeen genuanceerder over de tegenstelling 
geschiedenis-sociale wetenschappen dan 'hard-line professionals' zoals de 
Engelsman Elton. Wat Rohlfes in 1965 verklaarde naar aanleiding van de Saar- 
brücker Rahmenvereinbarung, namelijk dat van een -fundamentele- tegenstelling 
tussen een sociaal-wetenschappelijke en een historische aanpak.geen sprake 
kon zijn, werd meer en meer gemeengoed. Kenmerkende omschrijvingen voor ge­
schiedenis van de laatste tijd -hoewel niet door iedereen geaccepteerd- zijn 
dan ook 'History as a social Science', 'Historische Sozialwissenschaft', en 
'Maatschappijgeschiedenis'. Tegelijkertijd ging men zich, vooral in Duitsland, 
en Nederland, afvragen wat typerend is voor historisch bezigzijn. Deze ken­
merken ontbraken veelal in vakkenverbindende projecten. Hieronder wordt een 
samenvatting gegeven van die historische kenmerken, die in de discussie tus­
sen historici en beoefenaars van de sociale wetenschappen vaak genoemd werden 
(en worden) en die door historici als tekorten in een sociaal-wetenschappe­
lijke benadering worden gezien.
Als een van de belangrijkste elementen van de geschiedenis wordt de tijds­
dimensie gezien. Historici -en niet alleen de vijanden van vakkenintegratie- 
verwijten sociologen geen zicht te hebben op lange-termijn-ontwikkelingen, 
op het procesmatige, maar hun belangstelling vooral te richten op korte- 
termijn-ontwikkelingen, op de analyse van het heden. Maar, zo vroeg de histo­
ricus Wehler zich af : wat is het heden ? Wanneer begint het ? De historicus 
kent slechts het Verleden , dat zowel korter als langer van het 'hier en nu' 
verwijderd kan zijn. Voor de verschillende tijdritmen, zoals Braudel die 
vaststelde (courte durée, die van de evenementen; moyenne durée, die van de
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conjuncturen; longue durée, die van de structuren) was bij de sociologen 
geen belangstelling, evenmin als voor 'de gelijktijdigheid van het ongelijk­
tijdige', anders gezegd het blijven bestaan van oude instellingen en struc­
turen naast nieuwe.Historici vonden dat sociologen door hun generaliserende 
aanpak vaak teveel van één soort verschijnselen, met name de actuele uit­
gingen, en dus het gevoel voor complexiteit misten. In de 'bonte veelvormig­
heid' is juist voor veel historici de aantrekkelijkheid van het verleden ge­
legen .
Historici hebben ook meer oog voor de continutteit in de samenleving, eerder 
misschien dan voor de Veranderingen die pas waarneembaar zijn als men de 
actuele samenleving vergelijkt met die van vroegere tijden. In de stelling- 
name van historici tegenover sociaal-wetenschappelijk geïnspireerde curricula 
en projecten werd dit element vaak beklemtoond, onder andere met betrekking 
tot de HRR/GL, het Raamleerplan Maatschappijleer en het VO-projekt. In het 
laatste project werd geprobeerd aan de bezwaren van de historici tegemoet te 
komen.
De voorkeur die ontwerpers van sommige -vaak integratief opgezette- curricula 
voor de mens- en maatschappijvakken aan de dag leggen voor 'verandering' 
hangt ook samen met het geloof in de noodzaak van een maatschappelijke ver­
andering en van de mogelijkheid daartoe (de zogenaamde Machbarkeit van de 
samenleving). Hoewel ook de Amerikaanse structureel-functionalistische school, 
in de sociologie (Parsons, Merton) de maatschappij sterk rationeel bekeek, is 
bovenstaande visie kenmerkender voor die van de Frankfurter Schule. Historici 
verwijten sociologen in het algemeen- en de Frankfurters in het bijzonder- 
dat ze geen oog hebben voor de irrationele en soms zelfs absurde krachten die 
de samenleving kunnen beheersen. Vandaar ook het scepticisme van historici 
tegen curricula als-HRR/GL, Ledo en VO waarin het geloof in de 'Machbarkeit' 
van de samenleving min of meer sterk vertegenwoordigd was. Daar in Engeland 
deze denkbeelden minder manifest waren, was daar ook amper iets te merken 
van controverses ten aanzien van dit punt.
Een centraal element in de discussie neemt het begrip relevantie in. Door de 
pre-occupatie van sociale wetenschappers -en zoals bleek ook van ontwerpers 
van integratieve curricula- met het heden kreeg dit begrip een bijna sacrale 
glans, ook of juist in het onderwijs in de mens- en maatschappijvakken. Er 
is een relatie met bovenstaande denkbeelden aanwijsbaar waarin de noodzaak
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van een nieuwere, betere samenleving tot uiting komt, maar ook met andere, 
in maatschappelijk opzicht meer statische denkbeelden. Dit blijkt -zie hoofd­
stuk 5- uit het onderscheid dat de Duitse historicus Nipperdey maakte in de 
drie benaderingen van het begrip : de presentistische (op het heden gerichte), 
de politiek-pedagogische (op de politieke vorming en het handelen gerichte) 
en de toekomstgerichte benadering. In wezen was de Engelse historicus/didac­
ticus Burston al eerder op deze wijze het probleem van de relevantie tegemoet 
getreden toen hij zich in 1954 ten aanzien van de toenmalige social studies 
afvroeg voor welke maatschappij men de leerlingen wilde voorbereiden : de 
bestaande (dat zou aanpassing betekenen), of de gewenste (dat zou verande­
ring impliceren). In de vakkenverbindende opzetten komt men beide uitersten 
tegen. In de meeste Engelse curricula en in sommige ontwerpen voor het Neder­
landse LBO (met name in Perspektief is de meer presentistische benadering te 
herkennen; in de HRR/GL, Ledo en het VO-projekt blijkt de toekomstgerichte 
opvatting te overheersen. In de HRR/GL had dat zelfs tot gevolg dat aan de 
voorgeschiedenis van hedendaagse verschijnselen weinig aandacht werd geschon­
ken, terwijl in vele andere curricula geschiedenis juist werd gereduceerd 
tot dit aspect. De kritiek van historici zowel op de presentistische als de 
toekomstgerichte benadering van dit begrip (de politiek-pedagogische opvat­
ting bleef in dit verband buiten beschouwing) was dat onvoldoende gebruik 
wordt gemaakt van de historische ervaring en het begrip te eng is opgevat. 
Vooral als slechts uitgegaan wordt van de maatschappij van nu of van de he­
dendaagse belangstellingssfeer (ook voor de planning van de toekomst) is men 
teveel hodiocentrisch, hedengericht bezig en leidt dit tot bijziendheid ten 
aanzien van verschijnselen in de eigén maatschappij. Door -aldus de histo- 
rici- ook dat verleden te bestuderen dat niet rechtstreeks met het heden is 
verbonden, is het mogelijk een beter zicht op de eigen maatschappij te krij­
gen, namelijk door de contrastwerking. Verder zou dit historisch bezigzijn 
tot een heilzame relativering van eigentijdse normen en zienswijzen kunnen 
leiden. Sociale wetenschappers waarschuwen echter -mijns inziens niet ten on­
rechte- voor een al te sterke nadruk daarop. Zo zou van engagement en poli­
tiek handelen in onze eigen tijd geen sprake kunnen zijn. Ook ligt deze bena­
dering van het niet direct met de eigen tijd verbonden verleden dicht bij het 
bestuderen van 'history for its own sake', dus zonder enige maatschappelijke 
functie. Zoals eerder bleek kwam op deze opvatting ook van de zijde van his- 
rici meer en meer kritiek.
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Een ander gevoelig punt voor beoefenaars van de geschiedwetenschap is het ge­
mak waarmee in de sociale wetenschappen Vergelijkingen worden gemaakt. Dit 
heeft uiteraard te maken met de controverse tussen de meer generaliserende, 
modelmatige aanpak in de sociale wetenschappen en de nadruk die historici 
leggen op de uniciteit en op de tijd- en plaatsgebondenheid van historische 
verschijnselen. ,'Zo werden expliciete vergelijkingen tussen hedendaagse ver­
schijnselen (situaties, gebeurtenissen en personen) en die uit het verleden 
in een Berlijns leerplan uit de jaren '50 door Wanda Kampmann als 'falsche 
Parallelisierung' aan de kaak gesteld. Daarvoor werd ook later in Duitsland 
gewaarschuwd, terwijl bij ons Schöffer dit ten aanzien van het Ledo-projekt 
deed. Dit hing ook samen met het feit dat men chronologisch en ruimtelijk te­
veel uiteenlopende onderwerpen, met elk weer een te groot aantal verschillen­
de aspecten, wilde vergelijken. Schöffer wees er weliswaar op dat we bij de 
studie van het verleden altijd, vergelijken met situaties-nu, maar dat gebeurt 
meestal impliciet en weinig systematisch.
Waar dat wel gebeurde : in het Ledo-projekt, en in principe ook in het HCP, 
het NSL-projekt, in het VO-projekt en de HRR/GL, waarin voorbeelden of typen 
van bepaalde politieke en maatschappelijke verschijnselen in heden en verle­
den werden gepresenteerd, was trouwens een reflectie daarop achterwege ge­
bleven. Dit wordt bemoeilijkt door de vaak weinig systematische en daarom 
weinig bevredigende wijze waarop historici in het algemeen vergelijkingen 
hebben uitgevoerd (2). Wel is bij meer sociaal-wetenschappelijk georiënteerde 
historici belangstelling voor de comparatieve werkwijze, maar de resultaten 
van hun werk zijn vaak niet bekend; zij hebben in élk geval geen rol gespeeld 
in de besproken vakkenverbindende projecten.
De aarzelingen van historici ten opzichte van een comparatieve werkwijze heb­
ben ook te maken met de belangstelling voor de complexiteit van historische 
verschijnselen, die historici kenmerkt. Daardoor hebben zij ook meer aandacht 
voor andere aspecten van het verleden dan die welke het politieke en sociale 
leven betreffen. Dit komt in vele commentaren op vakkenverbindende projecten 
naar voren, zoals in Duitsland naar aanleiding van de Saarbrücker Rahmenver­
einbarung en in Nederland in de nota van de CMLGS over
aldus deze nota, evenals de ontwikkelingen van de 'innerlijke werkelijkheid
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historici de discussie omtrent objectiviteit en subjectiviteit opnieuw be­
gonnen (4). Hun zorg over subjectivisme, vooral in zijn dogmatische vorm, is 
echter niet minder geworden. Wel is er meer oog voor de 'Standortgebunden- 
heit' en tijdgebondenheid van de historicus.
12.5. Conclusie en perspectief
12.5.1. Voorbereiden op levenssituaties : êên weg of vele wegen ?
Het onderwijs in geschiedenis kan uiteraard niet losgezien worden van het 
onderwijs in het algemeen. Dit is wellicht ook onderkend door vernieuwers en 
vormgevers van het onderwijs in het verleden, hoewel dezen zich daarover 
-althans in Nederland- nooit expliciet hebben uitgelaten. In de Bildungspa- 
dagogik zoals die zich met name in Duitsland manifesteerde, was dat verband 
heel duidelijk te zien. Dit was mogelijk omdat de historische vorming een 
stempel zette op allerlei vakken. Het mathematisch-natuurwetenschappelijk- 
praktische, dat zich ondanks deze Bildungspadagogik vanaf 1860/1870 in het 
voortgezette onderwijs van de drie besproken landen doorzette, heeft die 
eenheid van de vorming fundamenteel aangetast. Daardoor is de vakkenschool 
ontstaan, waarin elk vak min of meer zijn eigen weg ging. De school werd de 
uitdrukking van de toenemende specialisatie in de maatschappij waardoor het 
zicht op het geheel steeds meer verloren ging.
Uit het voorgaande is wel gebleken dat de Bildungspadagogik niet meer het 
fundament kan zijn van de vorming. Daarvoor is die padagogiek teveel verbon­
den geweest met een bepaalde maatschappijstructuur, namelijk die waarin een 
kleine elite de toon aangaf, ook in cultureel'opzicht. Ook de -maatschappe­
lijk bepaalde- wetenschapsopvatting die daaraan ten grondslag lag, kan de 
onze niet meer. zijn, De nadruk op het genetische, de continuïteit, de indi­
viduen (de 'grote mannen') en de prioriteit van het politieke boven het so­
ciale, van het esthetische boven het praktische zijn -in het algemeen ge­
sproken- niet meer dè kenmerken van de hedendaagse menswetenschappen, met 
inbegrip, van- de geschiedenis .
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We zullen dus moeten zoeken naar een nieuwe leidende gedachte in de opvoeding 
en het onderwijs. In ideologische zin is die gedachte echter amper te reali­
seren, tenminste als men niet het gevaar wil lopentverzeild te raken in dog­
matische principes öf van godsdienstige of van politieke aard. Daarbij is het 
overigens de vraag in hoeverre op godsdienstige basis nog een eenheid te ver­
wezenlijken is : zie de crisis waarin het confessioneel onderwijs momenteel 
verkeert ten aanzien van zijn identiteit. Wat de politieke grondslag betreft : 
in een politiek zo pluriform land als het onze is het onmogelijk één algemeen 
aanvaardbaar levensbeschouwelijk kader voor alle vormen van onderwijs aan te 
wijzen. Maar er zijn mijns inziens wel een aantal raakpunten tussen een libe- 
raal-democratische, een sociaal-democratische en een christen-democratische 
visie of -zo men wil- een bijbels-christelijke, een liberaal-humanistische of 
een emancipatorische visie op mens en maatschappij die het mogelijk maken tot 
gezamenlijke uitgangspunten voor het onderwijs te komen. Deze uitgangspunten 
zouden -zonder aanspraak te maken op volledigheid- de volgende kunnen zijn :
- erkenning van de waarde van de individuele menselijke vrijheid en verant­
woordelijkheid èn van de mens als verantwoordelijk sociaal wezen, wiens 
vrijheid beperkt wordt door de vrijheid van de ander;
- de erkenning van de principiële gelijkwaardigheid van de mens èn van de 
uniciteit van ieder mens, dus van de waarde der pluriformiteit;
- de erkenning van de dialectiek van de mens als rationeel wezen èn als door 
gevoelens en driften geleid wezen;
- de erkenning van de eigen betekenis van praktische of materiële (politieke, 
maatschappelijke, economische, technische) en fysieke elementen in het men­
selijk leven naast geestelijke (religieuze, ethische, esthetische en muzi­
sche) elementen;
- de erkenning van de mogelijkheid tot de ontwikkeling van 'het goede' en 
'het.kwade' in de mens. Daarom zijn harmonie en disharmonie onafscheidelijk 
met elkaar verbonden en behoren ze tot de door de mens ingerichte samen­
leving.
Concluderend : de jonge mens zou voorbereid moeten worden voor een ambiva­
lent, dualistisch bestaan, waarvan vrijheid en gebondenheid, gelijkheid en 
uniciteit, veranderbaarheid en stabiliteit, lichaam en geesfcj. harmonie en 
disharmonie de voornaamste elementen zijn. In opvoeding en onderwijs gaat 
het daarbij in essentie om :
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- de individuele ontplooiing en
- de sociale vorming.
Het eerstgenoemde aspect kreeg in de Bildungspadagogik als het streven naar 
een 'harmonische persoonlijkheid' alle aandacht, terwijl het tweede niet ex­
pliciet werd nagestreefd. Na het voorgaande is het duidelijk dat het beklem­
tonen van de harmonie in de opvoeding in onze tijd niet meer mogelijk is. Wij 
ervaren juist het ambivalente als iets dat wezenlijk tot het menselijk be­
staan hoort en waarmee jonge mensen moeten leren leven. Vandaar ook dat de 
Voorstelling van de kunst van Oudheid en Renaissance of van persoonlijkheden 
uit die tijd als modellen en voorbeelden van harmonie voor de jonge mens, zo­
als die tot ver in de 20e eeuw plaats vond, nu niet meer voldoet omdat daarin 
weinig of geen plaats of waardering is voor het dualistische karakter van ons 
menselijk bestaan.
Naast deze aspecten ontbrak in de Bildungspadagogik nagenoeg ook belangstel­
ling voor het sociale. In moderne doelomschrijvingen van het onderwijs wordt 
daarom naast de -breder opgevatte- zelfontplooiing nu aandacht gevraagd voor 
de voorbereiding van de jonge mens op het samenleven of de samenleving. Dit 
sluit aan bij wat Robinsohn en Bijl hebben genoemd : het voorbereiden op le­
venssituaties waarin zowel het individuele als het sociale aspect een rol 
spelen. Als deze voorbereiding in het onderwijs inderdaad de belangrijkste 
plaats gaat innemen, wordt ook de wens van voorstanders van vakkenverbinding 
als Dewey en Kilpatrick vervuld( die immers een duidelijker verband gelegd 
wilden hebben tussen kennis en persoonlijke levenservaringen.
Voor het vaststellen van levenssituaties is uiteraard een analyse van de 
tegenwoordige samenleving en een prognose van die van de toekomst noodzake­
lijk. Dat is een hachelijke onderneming omdat een historicus juist alert wil 
zijn voor bijziendheid ten aanzien van het heden en daarom voorzichtig is 
met extrapolaties van hedendaagse visies ten opzichte van de toekomst. Toch 
moet de poging gewaagd worden, zij het met de nodige prudentie.
Von Hentig onderscheidde drie trends in onze tijd :
- steeds snellere veranderingen;
- verwetenschappelijking;
- toenemende vermaatschappelijking,
die hun repercussies zouden moeten hebben voor het onderwijs.
- 371 -
12.5.2. Noodzaak en mogelijkheden voor een disciplinaire benadering
In het voorgaande kwam al naar voren dat bij de voorstanders van volledige 
integratie de inbreng van de disciplines niet voldoende tot zijn recht kwam, 
terwijl de disciplines nota bene zijn ontstaan om een betere greep op de wer­
kelijkheid te krijgen. Dat een aparte disciplinaire benadering van geschie­
denis in het voortgezet onderwijs -naast of in een vakkenverbindende aanpak- 
noodzakelijk is om leerlingen voor te bereiden op levenssituaties zal hierna 
worden geadstrueerd.
De noodzaak is aangetoond in de discussies die in Duitsland, Engeland en Ne­
derland door historici en anderen over vakkenverbinding werden gevoerd en die 
in 12.4. werden samengevat. Daaruit zijn namelijk een aantal functies van ge­
schiedenis af te leiden die mijns inziens zo belangrijk zijn voor de alge­
mene vorming dat ze een plaats dienen te krijgen in een curriculum voor het 
voortgezet onderwijs. De Duitse sociaal-historicus Kocka heeft een opsomming 
van de maatschappelijke functies van het vak gegeven waarin de belangrijkste 
daarop betrekking hebbende elementen uit de bovengenoemde discussies worden 
samengevat. De hieronder genoemde functie-omschrijving is daarop gebaseerd (8).
1. Geschiedenis is belangrijk voor het Verklaren en begrijpen van hedendaagse 
fenomenen. Hierbij valt te denken aan de problematiek van Israël en de 
Palestijnen, aan de Ierse kwestie, aan de Duitse kwestie, etcetera. Kennis 
daarvan kan als richtsnoer van ons handelen dienen, bijvoorbeeld in onze 
opstelling ten aanzien van het Joods-Arabisch conflict.
2. Geschiedenis kan -via analogieën- 'modelachtige' categorieën en inzichten 
overdragen die ook voor nu van belang zijn.
Zo kan het verband tussen economische crisis en politiek radicalisme in de 
jaren '30 ons waakzaam maken voor soortgelijke ontwikkelingen nu, evenals 
de kennis van het ontstaan van de Eerste Wereldoorlog ons inzicht verschaft 
over de irrationele ontwikkelingen waardoor een oorlog kan ontstaan. Ander­
zijds zal de geschiedenis door het benadrukken van de unieke elementen (de 
tijd- en plaatsgebondenheid van gebeurtenissen) tot voorzichtigheid manen 
bij vergelijkingen.
3. Geschiedenis speelt een rol bij het legitimeren en stabiliseren van machts­
verhoudingen of aanspraken op macht.
Door een kritische reflectie op de rol van de traditie in de samenleving 
kan die tot ontmythologisering ervan leiden. Men denke aan de Dolchstoss-
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legende en aan onze 'Oranje-mythe'. Het uitgangspunt daarbij is niet de 
vernietiging van hedendaagse tradities maar het voorkomen van manipulatie 
met geschiedenis. Anderzijds kan men bepaalde tradities, ook na een kri­
tische beoordeling ervan, bewust accepteren. Te denken valt aan ons -his­
torisch gegroeide- verzuilde omroepbestel omdat het toch waardevol kan 
worden geacht, evenals het koningschap en bepaalde riten, waarvan de sym­
boliek ons kan aanspreken.
4. Geschiedenis maakt ons bewust van de tijdsdimensie in ons bestaan en daar­
om van verandering als belangrijkste kenmerk daarvan.
De vraag hoe snel of hoe langzaam veranderingen plaatsvinden, is daarbij 
van wezenlijk belang, evenals de oorzaken daarvan. Daardoor kan zicht ont­
staan op de mogelijkheden en grenzen van de veranderbaarheid van de mens 
en de samenleving (de zogenaamde 'Machbarkeit1) en op de rol van stabili­
serende factoren (de continuïteit) in ons bestaan. Zo kan zowel een te 
groot optimisme als te groot pessimisme ten aanzien van de mogelijkheden 
van verandering worden voorkomen.
5. Geschiedenis kan het inzicht in het hedendaags bestaan van de mens ver­
diepen door kennis te verschaffen van het leven uit vroeger eeuwen.
Dit kan op twee manieren :
a. door het reservoir aan kennis, voorstellingen, ervaringen, motieven en 
normen uit het verleden aan te boren;
b. door confrontatie met totaal andere maatschappijen en culturen.
Wat het eerste betreft : veel kennis op ethisch, psychologisch, esthetisch 
en filosofisch gebied uit het verleden blijft tot de dag van vandaag waar­
devol, evenals de ervaring van de mens met het inrichten van de staat en 
de maatschappij. Zodoende komen we dicht bij 'Geschichte als Humanum' : 
het inzicht in het verschijnsel mens. Wel moet worden opgepast dat de mens 
niet wordt opgevat als een door de eeuwen heen onveranderlijk wezen. Dat is 
uiteraard in strijd met wat onder punt 3 werd geconstateerd. Rohlfes (9) 
spreekt van 'quasi-constanten' : 'quasi' omdat absolute constanten in de 
overzienbare geschiedenis niet voorkomen, maar toch constanten omdat er 
menselijke eigenschappen en gedragsvormen zijn die door alle tijden, cul- 
tuur- en maatschappijvormen heen lijken te zijn gehandhaafd. Daartoe be­
horen volgens hem het leven in familieverband, de behoefte om te behoren 
tot een groep, bezits- en winststreven, een bepaalde mate van agressivi-
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teit, etcetera (10). Kennismaking met oudere culturen kan -door het con­
trast- ook de vanzelfsprekendheid wegnemen waarmee hedendaagse fenomenen 
■worden beschouwd.
6. Geschiedenis maakt de mens waakzaam voor te snelle generalisaties en hy­
pothesen.
Naast aandacht voor het algemene zal de geschiedenis ook haar aandacht 
moeten blijven richten op het bijzondere, omdat op deze wijze de mogelijk­
heid geschapen wordt in contact te komen met concrete gebeurtenissen en 
ontwikkelingen. Bezigzijn met het verleden kan voorkomen dat de werkelijk­
heid alleen beschouwd wordt als een totaliteit. Onderzoek van een speci­
fiek historische situatie kan onder meer tot resultaat hebben dat duide­
lijk wordt dat bedoeling en resultaat kunnen verschillen, dat er altijd 
sprake is van meerdere oorzaken en dat er samenhang bestaat tussen de 
verschillende verschijnselen. De geschiedwetenschap maakt het ook mogelijk 
dat de mens achter de structuren zichtbaar blijft.
7. Geschiedenis geeft zicht op menselijk handelen in zijn totaliteit.
Ook als men niet usurpatief ten opzichte van andere wetenschappen te werk 
gaat, zoals in het historisme^dan blijven de voornaamste kenmerken van de 
geschiedenis het synthetiserende en het integratieve. In de meest uitge­
breide vorm omvat ze het object van alle sociale wetenschappen, de exacte 
wetenschappen en van de taalwetenschappen, zij het onder het aspect van 
hun veranderlijkheid. Geschiedenis schetst de achtergronden niet alleen 
van de politieke ervaring van de mens, maar ook van zijn sociaal-economisch 
en geestelijk leven. Omdat wij de verschillende aspecten niet in hun iso­
lement maar in de sociale context moeten benaderen, bewerkt de studie van 
de geschiedenis een herkenning van de interdependentie. Gesteund door de 
algemene inzichten van de sociale wetenschappen probeert geschiedenis op 
haar wijze de grote hoeveelheid unieke en complexe gebeurtenissen in de 
tijd samen te bundelen om tot een algemeen inzicht in de menselijke er­
varing te komen.
Met deze vooral inhoudelijke beschrijving van geschiedenis hangen een aantal 
methodologische kenmerken samen. Hoewel geschiedenis -zoals eerder werd ge­
steld- niet een methodologie heeft die radicaal verschilt van de sociale we­
tenschappen (11), zijn er toch een aantal kenmerken die meer specifiek op geschie­
denis van toepassing zijn. Ze kunnen ook van belang geacht worden voor het
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onderwijs.
Deze bijzondere kenmerken hangen samen met het feit dat de geschiedwetenschap 
zich in de eerste plaats met het verleden bezighoudt, terwijl de sociale we­
tenschappen zich primair oriënteren op hedendaagse verschijnselen. Omdat het 
verleden niet direct is waar te nemen, moet de kennis ervan op indirecte 
wijze verzameld worden, namelijk door het bijeenbrengen en bestuderen van ge­
tuigenissen uit het verleden, de bronnen. Vroeger werden in de geschiedweten­
schap, de schriftelijke bronnen als de belangrijkste beschouwd, waarin op 
basis van bepaalde criteria diverse -niet altijd even relevante- indelingen 
werden aangebracht. Er is een tendens waarneembaar eveneens materiële bronnen 
als huisraad, kleding, gebouwen, gereedschappen, afbeeldingen ervan etcete­
ra in het historisch onderzoek te betrekken. Ook wordt er in de beoefening 
van de comtemporaine geschiedenis met mondelinge getuigenissen gewerkt : de 
'oral history' (12).
Ten aanzien van het bronnenonderzoek heeft de historicus een ware speurzin 
ontwikkeld om, ook als de gegevens schaars zijn, daarvan een optimaal gebruik 
te maken en deze ook steeds op.echtheid te verifiëren. Daarvoor zijn ver­
schillende hulpwetenschappen ontwikkeld zoals de paleografie (schriftkunde) 
en diplomatiek (oorkondenleer). Door dit nauwgezette bronnenonderzoek dreigt 
wel het gevaar zich in details te verliezen. Aangaande die tijdvakken en 
thematieken waarvoor bronnenmateriaal overvloedig aanwezig is, dienen historici 
dit gevaar vooral te onderkennen. Daardoor kunnen zij blijven steken in het 
opeenhopen van materiaal : 'die Orsünde des Historikers' (13). Die zucht naar 
het vinden van 'de' waarheid (het kennen van 'de' feiten) -dat bleek hier­
boven- maakt dat de historicus op zijn hoede is voor te snelle generalisaties 
en hypothesen. Door zijn liefde voor het detail komt hij soms aan die genera­
lisaties helemaal niet toe, dit in tegenstelling tot de beoefenaars van de 
sociale wetenschappen.
Kenmerkend voor de geschiedwetenschap is verder dat historisch onderzoek be­
treffende een bepaald onderwerp nooit 'af' komt. Steeds kunnen namelijk nieuwe 
gegevens het beeld wijzigen. Geschiedenis is, naar het bekende woord van Geyl,
' een discussie zonder eind'. Dit laatste heeft in de eerste plaats te maken 
met het feit dat de historische werkelijkheid niet meer bestaat en alleen via 
fragmenten die overgebleven zijn te reconstrueren is. Het gevolg is dat de 
historicus voortdurend met voorstellingen omgaat, niet met realiteiten :
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'die Quellen mit denen er zu tun hat, sind nicht die Sachen selbst, sondern 
Chiffren, die auf die Sachen lediglich hinweisen' (14).
Het discussiekarakter van de geschiedenis heeft ook te maken met de tijd- en 
plaatsgebondenheid van de historicus, de (subjectieve) betrokkenheid bij zijn 
onderwerp. Daardoor schetst hij noodzakelijkerwijs een beeld van een tijd, 
persoon of gebeurtenis, niet hèt beeld. Ook al zal hij -als hij zich van zijn 
'idolen' bewust is- trachten zijn onderwerp met de grootst mogelijke objecti­
viteit te benaderen, zijn persoonlijke overtuigingen zullen een belangrijke 
rol blijven spelen. Dit gebeurt al bij de keuze van zijn thema en bij de 
selectie van het materiaal. Voor dit facet van het vak is in onze tijd een 
veel groter begrip ontstaan, dit in tegenstelling tot de vorige eeuw, toen 
velen er vanuit gingen dat een exacte reconstructie van het verleden te ver­
wezenlijken was als men de 'juiste' feiten maar had vastgesteld. Dit 'feiten- 
fetisjisme' is verdrongen door het inzicht dat 'de' feiten niet bestaan, maar
'ons beeld is vóórgeselecteerd en voorbeschikt, niet zozeer door het 
toeval, als wel door mensen die, bewust of onbewust, doordrongen waren 
van bepaalde inzichten en vonden dat de feiten die hun zienswijze onder­
steunden de moeite van het bewaren waard waren' (15).
Daarbij komt nog dat het vinden van feiten in documenten op zich al afhanke­
lijk is van de bewerking hiervan door de historicus, waardoor de Amerikaanse 
historicus Becker -opzettelijk provocerend- kon schrijven : 'historische 
feiten bestaan niet voordat een geschiedschrijver ze schept', terwijl Carr 
als zijn mening ten beste gaf
'dat wij, als wij een geschiedenisboek openslaan, ons niet in de eerste 
plaats zouden moeten bezighouden met de feiten die het bevat maar met 
de historicus.die het geschreven heeft' (16).
Hoewel deze uitspraken wat gechargeerd klinken, is het oordeel over de 'hard­
heid' van de feiten heel wat genuanceerder geworden dan het taalgebruik met 
betrekking tot het woord 'feit' suggereert (17). Zo komt de Duitse historicus 
Wittram tot de conclusie :
'Was als Faktum zu geiten hat, was die ganz harte Unbestreitbarkeit des 
Tatsachlichen in Anspruch nehmen kann, entscheidet sich innerhalb der 
Wissenschaft unablassig in einem langsamen Prozess von Forschung, Kritik 
und Kontrolle' (18).
Hiervóór is vele malen het bergip 'Verstehen' gevallen, een begrip dat via
het historisme een belangrijk kenmerk van de westerse geschiedschrijving is
geworden. Weiler omschrijft het als verstaan van menselijk handelen 'vanuit
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de motieven, normen, waarden, doeleinden en verwachtingen die dat handelen 
richting geven' (19). Met andere woorden : de historicus zou menselijk hande­
len in het verleden empathisch moeten benaderen, 'van binnenuit'. Een van de 
grote moeilijkheden daarbij is dat wij 'teveel weten' : wij kennen namelijk 
het verder verloop van het historisch proces, het resultaat, dat uiteraard 
aan de mensen in het verleden onbekend was (20):. Dit -gevoegd bij het eerder 
genoemde subjectieve karakter dat elk historisch onderzoek ook kenmerkt- 
maakt, dat er een spanning is tussen het streven naar objectiviteit en kriti­
sche zin enerzijds en de noodzaak tot 'Verstehen' anderzijds (21). Vandaar 
dat de Duitse geschiedtheoreticus Faber, in een poging beide elementen met 
elkaar te verzoenen, spreekt van 'kontrolliertes Verstehen' (22).
Dat het streven naar een zo groot mogelijke objectiviteit (opgevat als waarde­
vrijheid) en -in zekere zin- ook het 'Verstehen' eveneens haaks staan op de 
eis van sommigen -onder invloed van marxisme en Kritische Theorie- tot het 
tonen van engagement, zal duidelijk zijn. Bij engagement zal men immers uit­
gaan van hedendaagse normen die op het verleden worden toegepast of van mo­
derne opvattingen die aan vroeger eeuwen worden opgelegd (23) . Enerzijds is 
men geneigd dit als 'onhistorisch' te betitelen, ook al omdat het getuigt van 
een autoritaire overschatting van het heden dat immers binnen afzienbare tijd 
ook tot het verleden zal behoren (24) . Anderzijds kan en behoeft de histori­
cus zich niet van zijn persoonlijke overtuigingen te ontdoen als hij met de 
studie van het verleden bezig is. Maar ook dit engagement moet 'kontrolliert' 
worden (25) . Voor een gepolitiseerde geschiedwetenschap moet evenzeer gewaakt 
worden als voor het verheerlijken van relativisme als hèt kenmerk van de ware 
historicus.
Tenslotte zijn nog een aantal andere vaardigheden te noemen die tot het 'Werk­
zeug des Historikers' (26) behoren :
- Het kunnen zien van afzonderlijke gebeurtenissen en personen in samenhang 
met bredere structuren, instituties en processen,
- Het exact kunnen identificeren en definiëren van historische begrippen, 
waarbij een onderscheid gemaakt dient te worden tussen hun vroegere en hun 
tegenwoordige betekenis (denk aan begrippen als stad, vrijheid, rechtvaar­
digheid, democratie).
- Het kunnen stellen van vragen aan historisch materiaal, waarbij een zekere 
probleemgevoeligheid zowel ten aanzien van bekende als onbekende thematieken
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- nodig is. Daarvoor is vertrouwdheid met de status quaestionis vereist.
- Het kunnen samenvoegen van de verschillende verkregen inzichten tot een syn­
these waarbij een reductie van de vele details nodig is. Daarbij moet de 
historicus het significante van het insignificante kunnen scheiden, maar 
tegelijkertijd in het oog houden dat iets dat in de tijd zelf niet veel 
aandacht kreeg toch van betekenis kan zijn geweest (27).
- Het kunnen vinden van een evenwicht tussen een narratieve (verhalende) en 
een analytische benadering, tussen een chronologisch overzicht en een the­
matische aanpak (28).
- Het kunnen vermijden van monocausale verklaringen; het kunnen onderscheiden 
van doel en resultaat.
Het definiëren van begrippen is -daarop is al eerder gewezen (29)- bij his­
torici een zwak punt : ze worden vaak terloops gebruikt. Wel is er in dit op­
zicht een verbetering te bespeuren door de invloed van de sociale wetenschap­
pen op de geschiedenis.
Uit het bovenstaande -waarin uiteraard enkele geschiedtheoretische problemen 
slechts aangestipt werden- zijn verschillende doelstellingen voor het ge­
schiedenisonderwijs af te leiden, zoals men ze onder andere kan vinden bij 
Rohlfes en, in navolging daarvan, bij de Nederlandsers Dalhuisen, Fontaine 
en -in zekere zin- Gieles (30). Daarin spelen 'politieke', 'kritische' en 
'theoretische' doelstellingen een belangrijke rol (31). De vroeger zo belang­
rijk geachte 'antiquarische', 'esthetische' en monumentalistische' doelstel­
lingen ontbreken daarin nagenoeg geheel : lessen van goed en kwaad, de tra­
ditie lévend houden, geschiedenis als kunstwerk zien of grote mannen als 
voorbeeld aanbieden, waren doelstellingen van het geschiedenisonderwijs in het 
verleden. Daarvoor in de plaats heeft de politieke en maatschappelijke vor­
ming in het geschiedenisonderwijs een belangrijker plaats gekregen, waarmee 
samenhangt het bevorderen van een kritische houding ten aanzien van de tra­
ditie en een streven de leerlingen -op hun niveau- kennis te laten maken met 
de werkwijze en het begrippensysteem van de historicus. Vandaar dat in deze 
optiek een belangrijke plaats is ingeruimd voor de onderzoekende methode 
waarin vragen gesteld kunnen wordën als 'Wat is een feit?', 'Hoe worden fei­
ten uitgekozen?', 'Is het mogelijk objectief te zijn?', 'Wat is de rol van 
de persoonlijkheid in de geschiedenis?', etcetera (32). In zekere zin zijn 
deze vragen kenmerkend voor een theoretische doelstelling.
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Wat betreft de antropologische doelstellingen (het bijdragen tot de zelf­
kennis van de mens), deze staan bij Rohlfes.niet voorop zoals bij Gieles, al 
ontbreken ze niet geheel. Dat is waarschijnlijk, evenals het verlaten van de 
antiquarische doelstellingen etcetera, een reactie op het overheersen daarvan 
in het vroegere geschiedenisonderwijs in Duitsland, vooral toen de 'statisch- 
normative Ansatz' -en de 'statisch-antropologische Ansatz'- overheerste.
Met bovengenoemde doelomschrijvingen zijn echter geen of weinig criteria 
voor de stofkeuze gegeven. Dat kan ook niet, al heeft men dat vroeger wel ge­
dacht. Zoals vermeld, heeft Rohlfes er terecht op gewezen dat 'de stof' een 
relatieve zelfstandigheid bezit ten opzichte van de doelstellingen. Terwijl 
hij daarvan uitgaat, onderscheidt hij wel een aantal didactische structure­
ringsprincipes, of zo men wil keuzeprincipes, namelijk :
- de historisch-sociaal-wetenschappelijke categorieën;
- de wereldhistorische perspectieven;
- de leerbehoeften van de leerling;
- de relatie met het heden (33).
Onder de eerste, de historisch-sociaal-wetenschappelijke categorieën noemt 
hij onder andere 'lange duur', tijdvakken, generaties, verandering, structu­
ren, causaliteit, conflict, macht, interdependentie, emancipatie en bepaald­
heid door plaats en tijd die in een curriculum voor geschiedenis zijns inziens 
zouden moeten voorkomen. De keuze daarvoor is niet systeemtheoretisch gefun­
deerd; ze is, zoals Rohlfes zelf zegt, op een eclectische manier geschied 
(34). Wat daarvan ook te denken valt : als eerste inventarisatie is deze 
lijst van belang want het vak -zoals Rohlfes terecht opmerkt-
'mit seinem notorischen Übermass an 'singularen und kontingenten Fakten 
braucht, will es ein sinnvolles Lernfeld sein, ganz besonders dringend 
Konstanten, Leitbegriffe, Strukturmuster, die das vielerlei der ge- 
schichtlichen Vorkommnisse überschaubar machen helfen' (35).
In de genoemde categorieën zou.volgens hem ook de relatie van het bijzondere 
tot het algemene kunnen worden getoond. Ze zijn eveneens leerpsychologisch 
van belang, omdat ze geschikt zijn voor 'transfer' en dus op verschillende 
situaties van toepassing. In dat geval kan gesproken worden van sleutel­
begrippen.
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Zoals ik op een andere plaats betoogd heb (36), lijkt geschiedenis door de 
historistische opvatting van de 'Einmaligkeit' een nogal structuurloos vak. 
Door het toepassen van deze categorieën kan het vak inderdaad meer structuur 
krijgen. Daarvoor kunnen trouwens ook andere sociaal-wetenschappelijke begrip­
pen gebruikt worden als leiderschap, enculturatie, gelaagde samenleving, 
massa, elite, socialisatie, minderheden, (des)integratie, sociale stratifica­
tie (37). Voorwaarde voor het gebruik is uiteraard dat deze begrippen als 
hulpmiddelen worden gezien en men zich bewust is dat deze 'de' historische 
werkelijkheid nooit geheel kunnen dekken.
De tweede factor, die van de wereldhistorische perspectieven betreft, aldus 
Rohlfes :
- de voorgeschiedenis en de geschiedenis van de 'one world', vooral vanaf het 
einde van de 19e eeuw;
- de interactieprocessen tussen volken, culturen en continenten, waarbij het 
gaat om migratie, veroveringen, acculturatie, expansie, afgrenzing, poli­
tieke, economische en culturele betrekkingen;
- de vergelijking tussen verwante fenomenen en ontwikkelingen om overeenkom­
sten en verschillen, typische en zich herhalende constellaties vast te 
stellen;
- het opsporen van grote ontwikkelingsfasen, continuïteiten en breuken in de 
beschavingsgeschiedenis der mensheid;
- de kritisch-empirische herwaardering van wereldhistorische verklarings­
modellen, zoals van Toynbee en Spengler.
Hoewel sommige elementen van het bovenstaande voor het voortgezet onderwijs 
wat utopisch voorkomen (zoals het laatste punt) is vooral een wereldhistorisch 
opgezette vergelijkende aanpak in het geschiedenisonderwijs interessant, nut­
tig en tegelijkertijd moeilijk. De geschiedenisdidactiek zou de resultaten 
van de comparatieve geschiedschrijving, die met name in de VS beoefend wordt, 
daarom nauwgezet dienen te volgen. Wat Nederland betreft is het in dit ver­
band interessant de conceptie van Weiler/Prins voor een Algemene Geschiedwe­
tenschap in Nijmegen (38) en die voor Maatschappijgeschiedenis in Rotterdam 
(39) in het oog te houden. Deze zijn vanzelfsprekend ook ten aanzien van het 
voorgaande punt van belang.
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Een d e r d e  factor bij het vaststellen van een curriculum is de leerling, 
zijn interessen, affectieve en intellectuele groei en toekomstige ontplooiing. 
Hoewel men met de voorliefdes van leerlingen erg voorzichtig moet zijn (zij 
zijn nogal fluctuerend) is het toch van belang te weten waar hun interesses 
liggen, niet om daarbij te blijven staan, maar om van daaruit -ter verhoging 
van de motivatie- te vertrekken. Zo zou kunnen worden aangeknoopt bij de in­
tense relaties van de jeugd met bepaalde leefsferen, zoals gezin, school, 
leeftijdsgenoten. Daarnaast zijn kinderen tot'ongeveer 15 jaar vaak meer in 
verderweg gelegen tijden geïnteresseerd dan in hun eigen tijd (39a).
Verder zijn identificatieprocessen bij jeugdigen van groot belang : sympathie 
en antipathie, solidariteit en zich ergens tegen afzetten spelen in puberteit 
en adolescentie een grote rol en kunnen nog lang op iemands leven een stempel 
zetten. Een concrete stofkeuze is daarop echter niet te baseren. Alleen zou 
het geschiedenisonderwijs de identificatiemogelijkheden kunnen uitbreiden tot 
personen en groepen die zich buiten de horizont van de leerling (in casu zijn 
eigen milieu) bevinden om zo zijn gezichtsveld te verbreden. De eerder genoem­
de socialisatietheoreën zijn daarbij van groot belang. Vandaar ook dat socia­
liserende factoren als het gezin, de school, de massamedia, die in sommige 
maatschappijleer- en integratief opgezette curricula als thema's zijn opge­
voerd, ook in het geschiedenisonderwijs een rol zouden kunnen spelen, waardoor 
leerlingen zich van de invloeden daarvan bewust kunnen worden. Tegelijkertijd 
zijn op deze wijze aanknopingspunten, te vinden voor een samenwerkingsverband 
met of een voorbereiding tot de lessen in maatschappijleer.
Tenslotte zal -ondanks velerlei bezwaren tegen de oudere ontwikkelingspsycho­
logische fasentheorieën- rekening gehouden moeten worden met geconstateer­
de 'wetmatigheden' in de ontwikkeling van het denken, ook al kunnen die met 
betrekking tot het geschiedenisonderwijs worden gerelativeerd. Het belangrijk­
ste gegeven is dat het denken van 12-16-jarigen zich beweegt tussen het con­
crete en het formele of abstracte (40).
De laatste categorie, de relatie met het heden, is voor een modern curriculum 
voor geschiedenis waarschijnlijk het belangrijkste. Uit het voorgaande is wel 
gebleken dat deze niet beperkt moet worden opgevat als directe voorgeschiedenis 
van het heden, maar dat ook verder weg gelegen perioden ons bestaan van nu 
kunnen verhelderen. In dit verband kan worden verwezen naar de in hoofdstuk 
5 weergegeven visie van Nipperdey op het begrip 'relevantie'.
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Het op de voorgrond stellen van de relatie met het heden betekent voor het 
geschiedenisonderwijs :
a. een relatief grote aandacht voor de directe voorgeschiedenis van het 
heden, dat wil zeggen de contemporaine geschiedenis, maar ook onderwerpen 
als de Industriële Revolutie, de burgerlijke revoluties van de 18e eeuw 
en stromingen en ontwikkelingen in de 19e eeuw zoals liberalisme, socia­
lisme en modern imperialisme.
b. een systematische, structurele, probleemgeoriënteerde en vergelijkende 
aanpak van onderwerpen die in een indirecte relatie tot het heden staan 
of gepresenteerd kunnen worden. Dit laatste betekent dat deze verbinding 
niet 'toevallig' door de leerling gelegd kan worden, maar doelbewust moet 
geschieden. Dat geldt trouwens ook voor de onder a. genoemde onderwerpen.
Een breed uitgemeten behandeling van de Franse Revolutie, compleet met de 
voorgeschiedenis ervan, de bestorming van de Bastille, het optreden van 
Robespierre, en andere grote evenementen en personen kan het als een boe­
iend brok geschiedenis waarschijnlijk in een schoolklas heel goed doen zon­
der dat de leerlingen daarbij de ervaring hebben dat die Revolutie 'direct' 
te maken heeft met de wereld van nu. Vandaar dat ook met betrekking tot 
die onderwerpen het probleemgeoriënteerde op de voorgrond zou moeten 
staan.
Het bovenstaande heeft tot consequentie dat niet zonder meer vastgehouden 
kan worden aan 'het' overzicht van de geschiedenis. De topics daarin en de 
periodisering daarvan stammen namelijk ui;t een tijd waarin vooral het ont- 
wikkelingsdenken voorop stond, behorend bij een bepaald cultuurbegrip dat 
overgedragen moest worden. De 'wortels van onze cultuur' : Athene, Rome en 
Jeruzalem dienden vooral aan het licht gebracht te worden, evenals -onder 
invloed van het nationalisme- de grondslagen van de moderne westerse staten.
Nu deze cultuuropvatting in belangrijke mate in aanzien is gedaald, betekent 
dit dat bijvoorbeeld een cultuurhistorische behandeling van Griekenland als 
'bakermat' van onze beschaving niet meer zo relevant is, maar misschien wel 
in sommige opzichten als contrast met onze samenleving gepresenteerd kan 
worden. Ook zou men diverse veroveringsoorlogen van de Romeinen kunnen weg­
laten, tenzij de leraar deze wil gebruiken om bijvoorbeeld daarmee het quasi- 
constante begrip 'agressiviteit' te demonstreren. De Tachtigjarige Oorlog heeft 
zijn prominente plaats in het voortgezet onderwijs ten dienste van vaderlands­
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liefde en godsdienstzin al geruime tijd geleden verloren. Wellicht kan deze 
oorlog echter -behalve voor inzicht in de wording van ons land- nu ook ge­
bruikt worden om er historisch/sociaal-wetenschappelijke begrippen als macht, 
conflict, (multi-)causaliteit, interdependentie en emancipatie etcetera mee 
te demonstreren. Maar dat kan eveneens, zoals iedere historicus weet, met 
vele andere onderwerpen.
Bij een op de maatschappij afgestemd geschiedenisonderwijs verliest de tra­
ditionele indeling prehistorie-oudheid-middeleeuwen-nieuwe geschiedenis- 
nieuwste geschiedenis zijn relevantie. Deze is immers de uiting van het West- 
europese cultuurbegrip en 'verduistert', zoals Blockmans terecht heeft opge­
merkt, 'de essentiële problemen van de evolutie van menselijke samenlevingen'. 
Hij pleit daarom voor het uitgaan van 'een reeks ontwikkelingsniv-o' s, te on­
derkennen in aparte samenlevingseenheden, die elk aan een eigen tempo evolu­
eren en elkaar meestal niet beinvloeden' (41). Hij verlaat daarbij indelingen, 
in perioden volgens westerse criteria en maakt een typologie van maatschap­
pijen, onderscheiden volgens hun aard van complexiteit, uitgaande van de 
causale relatie tussen technologische ontwikkelingen en de economische struc­
tuur en de samenhang tussen deze laatste en de sociale structuur, waarbij 
hij de 'normatieve en mentale sferen' insluit.
Zijn indeling luidt als volgt :
1. pré-agrarische samenleving;
2. agrarisch-sedentaire samenleving;
3. agrarisch-urbane samenleving;
4. industriële samenleving;
5. agrarisch-metropolitaire samenleving.
Zij is verwant met die van Hesse die een indeling maakte in :
1. pre-agrarische productiewijze-pré-tribale samenlevingsvormen;
2. agrarische productiewijze-aristocratisch-monarchale heerschappij;
3. industriële productiewijze-democratisch-republikeinse heerschappij (42).
In de laatste is het politieke element explicieter naar voren gebracht. 
Duidelijk is dat dergelijke indelingen primair behoren bij de vragen van nu 
aan het verleden. Volgens Blockmans zou de winst van deze aanpak vooral zijn, 
dat het actualiseren van thema's uit de geschiedenis niet meer via omwegen 
of oppervlakkigheden hoeft te gebeuren en dat de eenzijdige beklemtoning van 
de nieuwste en contemporaine geschiedenis minder relevant is (43). Wat er
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van de verschillende, eerder genoemde functies van de geschiedenis zo terecht 
komt, onttrekt zich goeddeels aan onze waarneming omdat het concept op dit mo­
ment nog amper in eeri programma gestalte heeft gekregen. Het gevaar lijkt 
evenwel niet denkbeeldig dat de relatieve autonomie van cultuurverschijnselen 
als de Griekse filosofie, de Reformatie en de Verlichting of de interdependen­
tie van economische, sociale, politieke en godsdienstige verschijnselen zo 
niet tot uiting kan komen. Worden sociale, ethische en religieuze verschijn­
selen op deze wijze niet -a la het Marxisme- teveel als producten van econo­
mische verhoudingen gezien ? Misschien dat een verdere explicitering van het 
concept daarop antwoord kan geven. Wel krijgen in het Rotterdamse programma, 
dat daarop gebaseerd is, bij elke maatschappijvorm drie dimensies aandacht :
- de relatie mens-omgeving (economisch-ecologisch);
- de relatie tussen mens en medemens (sociaal-hiërarchisch);
- de relatie tussen de mens en zijn voorstellingen (mentaal en cultureel)r 
zoals die onder andere tot uiting komt in zijn denken over de samenleving, 
over dood en leven, en die zijn weerslag vindt in de kunst.
Een opzet als van Blockmans biedt -op het eerste gezicht althans- wijdse per­
spectieven voor een maatschappelijk georiënteerd geschiedenisonderwijs. Zo 
wordt de behandeling van de prehistorie uit de sfeer van het curieuze en ge­
heimzinnige gehaald als -via de cultureis antropologie- analogieën met te­
genwoordige pre-agrarische samenlevingen worden gemaakt, zowel in economisch, 
sociaal als mentaal-cultureel opzicht. Ditzelfde zou kunnen gebeuren met oude 
agrarische maatschappijen om de Middellandse Zee. In de traditionele behande­
ling van de Egyptische, Griekse en Romeinse geschiedenis brengen onderwerpen 
als -respectievelijk- pyramiden en hiëroglyfen, Perzische oorlogen en goden­
verhalen, veldheren en technisch vernuft de leerlingen wel het nodige 'enter­
tainment' , maar wezenlijk inzicht in die samenlevingen en daarmee ook in önze 
samenleving wordt veelal niet bereikt. Ditzelfde geldt overigens voor diverse 
andere perioden en culturen uit de geschiedenis. Zou men de conceptie van 
Blockmans volgen dan zouden veel van die gerenommeerde onderwerpen of dienen 
te verdwijnen öf in een heel andere functie (met name als een illustratie 
van een maatschappelijke, economische of cultureel/mentale ontwikkeling) ge­
bruikt kunnen worden. Dit vergt een rigoreuze omvorming van het curriculum, 
waarvan betwijfeld moet worden of die door leraren in de geschiedenis in gro­
ten getale met instemming zal worden begroet. Wellicht is de -overigens vrij
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traditionele- thematische bewerking van de stof zoals Brugklas- en Onderbouw- 
rapport die boden voor veel geschiedenisleraren al te revolutionair ...
In het eerder genoemde ontwerp van de Lübekcer Gruppe voor de onderbouw van 
het voortgezet onderwijs (44) heeft men het probleem van de periodisering la­
ten rusten. Daar is de stof naar het genetisch-chronologisch aspect ingedeeld 
in :
I Vorindustrielle Welt;
II Grundlagen der modernen Welt;
III Vorgeschichte der Gegenwart;
IV Geschichte unserer Gegenwart.
Alle thema's hebben (direct of indirect) een relatie met het heden (zie fig.
18). Daarbij valt op dat de genoemde thema's ook ingedeeld kunnen worden naar
Pie Themen in der Zeitleiste (A)
o  o  o  o  o
Jugendliche Soziaiisation
Krieg und Frieden
Das geteilte Deutschland
Weltmachte, USA — UdSSR
o  I o  o  o  o  O I o  o  o  om 1 oo
I
I
o  O  o  <£> 
N  TC (C  s  
CT) O  O i  01
Dritte Welt — China
Demokratie in Deutschland
Sozialismus
N ationalismus
Franz. Revolution
Industrialisierung
Absolutismus
Entdeckungen-Europaisierung
Islam
Christentum und Gesellschaft
Feudalismus
Stadt
Neolith. Revolution
Zeitleiste -
• Kernthema Ausweitung
Fig. 18 Curriculum-opzet volgens Lübecker Gruppe : de thema's in chrono­
logische volgorde.
Uit : Rohlfes (1978), p. 53.
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Anordnung der Thcmen unter genetisch chrono- B Anordnung der Themcn unter sozialwissemchaft-
logischem Aspekt lichem Aspekt
I. Vorindustrielle Welt I. Wirtschafts- und Gesellschaftsstufen in der Ge­
I Die neolithische Revolution (10) (10) schichte
2 Die Stadt (18) 1{1) Die neolithische Revolution (10)
3 Feudalismus (12) 2(3) Feudalismus (12)
4  Christentum und Gesellschaft (10) 3(2) Die Stadt (18)
5 Islam (eine fremde Kultur) (10) 4(8) Industrialisierung (20)
II Grundlagen der modernen Welt II Kulturkretse und Kulturbegegnungen
6 Entdeckungen und Europaisierung der 5(4) Europaisch-christlicher Kulturkreis (10)
Erde (10) 6(5) Islam (eine fremde Kultur) (10)
7 Der Staat des AbsoJutismus (10) 7(6) Entdeckungen und Europaisierung
8 Industrialisierung (16) der Erde (10)
9 Die Französische Revolution (12) 8{ 13) Kolonialïsmus und Dritte Welt (20)
10 Nationalismus (12) 9(17) Historische Bedingungen der Soziali-
III Vorgeschichte der Gegenwart sation von Kindem und Jugcnd-
(10)I Sozialismus (20) lichen
2 Demokratie und gegenlaufige Bewegungen (20) III Herrschaft und Staat
(10)in Deutschland zwischen 1848 und 1945 (20) 10(7) Der S taat des Absolutismus
13 Die Dritte Welt und China (20) 11(12) Die Französische Revolution (10)
IV  Geschichte unserer Gegenwart 12(11) Sozialismus (20)
14 Weltmachte des 20. Jahrhunderts, USA - 13(12) Demokratie und gegenlaufige Bewegun­
UdSSR (20) gen in Deutschland zwischen 1848 und
15 Das geteflte Deutschland (20) 1945 (20)
16 Krieg und Frieden (10) IV  Zwischenstaatliche Bezi^hun^en und Konflikte
17 historische Bedingungen der Sozialisa- 14(10) Nationalismus (10)
fremde Kultur) (10) 15(14) Weltmachte des 20. Jahrhunderts (20)
USA -  UdSSR 
16(15) Das getcilte Deutschland 
17(16) Krieg und Frieden
(20)
(10)
Fig. 19 Curriculum-opzet volgens Lübecker Gruppe : de indeling naar 
aspecten.
Uit : Bericht Historikertag -1976, p. 105.
sociaal-wetenschappelijke aspecten als economische en sociale structuren, 
cultuurkringen, politieke systemen en internationale betrekkingen (zie fig.
19). Een eerste indruk is dat bezwaren die aan de conceptie van Blockmans 
kunnen kleven hier afwezig zijn, al is diens visie wel wat stoutmoediger. Een 
bezwaar van de Lübeckse opzet zou kunnen zijn dat hierin eerder het gevaar 
van een stofgerichte in plaats van een probleemgerichte benadering kan op­
treden. Naar uit de uitgewerkte voorbeelden blijkt, is dat echter niet de 
bedoeling van de samenstellers.
Dat de vernieuwing van het geschiedenisonderwijs in de richting van het hier­
boven besprokene niet slechts theorie is, bewijzen enkele recente schoolboe­
ken, zowel in Duitsland (Sahmid, c.s., Fragen an die Geschichte), als in Ne­
derland, (DaVhuisen a.s., Sprekend Verleden) , en het Engelse Schools Coun- 
sil History 13-16 Project (A New Look at History). Daarin is een probleem-
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georiënteerde aanpak verbonden met een visie op de geschiedenis die kennelijk 
geënt is op de sociale wetenschappen. De stofkeuze en -ordening is veelal 
niet zo revolutionair als in de conceptie van Blockmans. Men kan zich niet 
aan de indruk onttrekken dat bepaalde vakwetenschappelijke criteria in deze 
benaderingswijzen hoger genoteerd staan dan maatschappelijke criteria, ook al 
worden deze laatste bepaald niet verwaarloosd. Daar déze aspecten in het on­
derwijs ook ruime aandacht verdienen, lijkt het plausibel daarvoor een meer 
integratieve of coöperatieve aanpak te gebruiken.
12.5.3. Noodzaak en mogelijkheden voor een vakkenverbindende benadering
Dat geschiedenis een integratieve wetenschap is, blijkt wel uit de invloeden 
op de geschiedenis vanuit de sociale wetenschappen, zowel inhoudelijk als me­
thodologisch. Te denken valt aan sommige van de eerder genoemde historische/ 
sociaal-wetenschappelijke begrippen en aan het toenemend gebruik van probleem­
stellingen en hypothesen. Daardoor is het 'literaire' karakter van het vak 
minder geworden. Anderzijds zijn er de laatste tijd stemmen te horen die het 
narratieve element in de geschiedenis beklemtonen en het theoretisch trachten 
te onierbouwen (45) .
Uit het in 12.5.2. gestelde zou de conclusie getrokken kunnen worden dat een 
disciplinaire benadering in het voortgezet onderwijs -althans wat de geschie­
denis betreft- voldoende zou zijn, temeer daar geschiedenis zelf al zo'n in- 
tegratief karakter heeft. De oude historistische karakterisering van geschiede­
nis door Trevelyan als 'the house in which all the subjects dweil', kan ech­
ter, zo zagen we, niet meer gehandhaafd blijven. Geschiedenis opvatten als 
een vak waarin de integratie van de mens- en maatschappijvakken tot uiting 
komt, is een miskenning van het recht van die vakken op een eigen identiteit. 
Tenslotte maakt geschiedenis slechts gebruik van gegevens uit de economie, 
de sociologie, de literatuurwetenschap, etcetera voor een historisohe beschou­
wing, evenals de andere vakken gebruik maken van de resultaten van historisch 
onderzoek. Deze informatie zal -ook als 'schoolse' kennis- in de meeste ge­
vallen niet voldoende zijn om inzicht te krijgen in die aspecten van de samen­
leving of het menszijn waarvan die disciplines speciale studie maken. Zo kan 
de inbreng van economie, geografie, sociale wetenschappen (maatschappijleer), 
enzovoort als apart vak van even groot belang zijn als die van geschiedenis, 
a l t h a n s  m i t s  z i j  h u n  s p e c i f i e k e  b e n a d e r i n g  
v a n  d e  w e r k e l i j k h e i d  t o t  u i t i n g  b r e n g e n .  In
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het bijzonder wat de verhouding tussen geschiedenis en sociale wetenschappen 
betreft, is wel gebleken hoezeer -naast overeenkomsten- er verschillen zijn 
die het bestaan van een eigen aanpak in de verschillende mens- en maatschap­
pijvakken kunnen rechtvaardigen. De problemen die historici (ook 'progressie­
ve') hadden met een geïntegreerd vak als Gesellschafstlehre, of met bepaalde 
vormen van social studies of sociale wereldoriëntatie, waarin alles onder­
geschikt was aan de sociaal-wetenschappelijk oriëntatie, zouden voorstanders 
van volledige integratie tot nadenken moeten stemmen. Ook in de mens- en 
maatschappijvakken heeft niet één discipline het primaat.
Anderzijds blijft er tussen de genoemde vakken zóveel gemeenschappelijks, dat 
een samenwerking voor de hand ligt, zowel uit pragmatische‘en leerpsychologi- 
sche overwegingen (het voorkomen van doublures en het onnodig indelen in 
hokjes) als uit maatschappelijke en uit ideële motieven (het tonen van de een­
heid van het curriculum en de relevantie ten aanzien van de maatschappij).
Die eenheid komt, wat de moderne geschiedwetenschap betreft, eerder tot ui­
ting ten aanzien van de sociale wetenschappen, waarvan al eerder de gezamen­
lijk begrippen en methodieken zijn genoemd, dan ten opzichte van de literaire 
wetenschappen en de kunstgeschiedenis, hoewel het vak geschiedenis op de Ne­
derlandse universiteiten nog formeel tot de faculteit der letteren behoort.
Als gekozen wordt voor een meer maatschappij-georiënteerde aanpak in het 
geschiedenisonderwijs dan ligt een dergelijke voorkeur voor de hand. Ander­
zijds is het niet de bedoeling van schrijver dezes -ook wegens het alomvat­
tende karakter van de geschiedenis- relaties met de talen (literaturen), 
kunstgeschiedenis, filosofie en (meer incidenteel) met de exacte vakken en de 
expressievakken uit te sluiten. Volgens de op p. 18 gehanteerde indeling zal 
bij die laatste vakken in geval van samenwerking meer van correlatie dan van 
coördinatie sprake zijn.
In de eerder behandelde vakkenverbindende projecten is al een reeks van on­
derwerpen genoemd die door de samenstellers ervan blijkbaar als voor leer­
lingen relevant werd gezien. Ze betreffen, zo werd duidelijk, vooral heden­
daagse en toekomstige sociale en politieke problemen, waarvan het goed is dat 
die in het onderwijs expliciet aandacht krijgen. Voorbeelden daarvan zijn 
met name de thema's in het Ledo-projekt, het HCP en de HRR/GL. Dergelijke 
onderwerpen dienen niet gereserveerd te worden voor het vak maatschappijleer, 
ook al lijken ze daarin het meest op hun plaats. Doordat elk politiek en maat-
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schappelijk probleem (bijvoorbeeld oorlog en vrede, Derde Wereld-problernen, 
etnische en culturele minderheden) ook een historisch en (vaak) een geogra­
fisch aspect heeft, ligt een samenwerking tussen die vakken voor de hand. In 
het in vakken gesplitste onderwijs -met name in het vak geschiedenis- komen 
dergelijke onderwerpen vaak min of meer terloops aan de orde, bijvoorbeeld 
het oorlogsvraagstuk bij de behandeling van de Eerste of Tweede Wereldoorlog. 
Voor een expliciete aandacht ervoor is een vakkenverbindende aanpak blijk­
baar in veel gevallen de aangewezen weg. In de sociale wetenschappen, waarop 
maatschappijleer en sociale aardrijkskunde steunen, is namelijk een derge­
lijke generaliserende benadering gemeengoed, meer dan in de geschiedenis.
Dat via behandeling van enkele exempels of cases (onder andere van histori­
sche fenomenen) het zicht op de algemene problematiek belangrijk kan worden 
verbeterd, lijkt vanzelfsprekend. Wel is daarvoor een meer comparatieve bena­
dering van de geschiedenis nodig, die door historici nog niet zoveel wordt 
gepraktiseerd.
In principe zou mijn inziens samenwerking tussen mens- en maatschappijvakken 
ten aanzien van de hierboven genoemde soort onderwerpen niet incidenteel 
moeten plaatsvinden, afhankelijk van de toevallige bereidheid van leraren in 
die vakken om samen iets te doen, maar zou die in het reguliere programma 
een vaste plaats moeten hebben, hetgeen tot uitdrukking kan komen in het 
schoolwerkplan. Naast de normale, vakgeoriënteerde lessen zouden via team- 
teaching, projectonderwijs of via op elkaar afgestemde lessen in de onder­
scheiden vakken per jaar een aantal van die onderwerpen aan de orde dienen te 
komen. Daarbij kan aangeknoopt worden bij de in vakken als aardrijkskunde, 
maatschappijleer en geschiedenis al bestaande aandacht voor die problemen.
Daar een dergelijke projectmatige aanpak vrij veel aan organisatie vergt, 
zal voorshands gedacht moeten worden aan coördinatie tussen twee vakken bij on­
derwerpen die in de gebruikelijke programma's van die vakken voorkomen. Het 
zal daarbij, wat de geschiedenis betreft, vooral om contemporaine geschiedenis 
gaan, die -zoals bekend- een belangrijke plaats inneemt in het curriculum, 
met name in de bovenbouw. Daarin kunnen vrij gemakkelijk aanknopingspunten 
gevonden worden met onderwerpen van de vakken aardrijkskunde en maatschappij­
leer. Een storende factor daarbij is echter het systeem van keuzevakken. 
Daarop wordt later ingegaan.
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Met betrekking tot het vak aardrijkskunde : daarin is in het bovenbouwpro­
gramma veel aandacht voor de Derde Wereld (met inbegrip van China), voor de 
Sowjet-Unie, de Verenigde Staten en -heel uitgebreid- voor Nederland. Daarin 
zit altijd een historisch aspect dat -hoewel vaak summier en stereotiep- in 
de aardrijkskundeboeken aan de orde wordt gesteld. Deze gebieden komen uiter­
aard ook aan bod in de geschiedenislessen, waarbij -wellicht even summier 
en stereotiep- aandacht besteed wordt aan meer geografische aspecten. Zo wordt 
in de geschiedenisles de problematiek van de Sovjet-landbouw van Lenin tot 
nu 'even' behandeld, waarbij de typisch-geografische bepaaldheid van deze pro­
blematiek (bodem, klimaat, organisatie, verhouding met de industrie, belo­
ningssysteem, opbrengst, demografische ontwikkeling, invloed van het politie­
ke systeem) weinig aandacht krijgt. Ditzelfde geldt voor de landbouwpolitiek 
van het moderne China en van de VS. Ook andere sociaal-economische ontwikke­
lingen in die landen als industrialisatie, urbanisatie, verbetering van de in­
frastructuur, die in het geografieonderwijs veelal uitgebreid en systematisch 
aan de orde komen, kunnen, als beide vakken nauwer met elkaar samenwerkten, 
beter in hun samenhang met historische ontwikkelingen worden gezien. Ook zou­
den ze tot verdieping van inzicht in de hedendaagse problematiek van die lan­
den kunnen leiden. Soms kan eveneens een bepaalde historische ontwikkeling be­
ter begrepen worden als gebruik gemaakt wordt van sociaal-geografische gege­
vens en achtergronden. Het Tennessee Valley Project uit de tijd van de New 
Deal is daarvan een goed voorbeeld (46).
De noodzaak tot deze samenwerking kan ook aangetoond worden met het onderwerp 
'Derde Wereld-problematiek'. Zo overweegt in schoolboeken en -materiaal voor 
geschiedenis -wellicht met uitzondering van Geschiedenis in onderwerpen, deel 
4 HAVO en 5/6 VWO- het (politieke) verhaal van de dekolonisatie, terwijl in 
aardrijkskundeboeken meer een sociaal-economische benadering van de actuele 
problematiek van deze gebieden wordt toegepast (47). Vanuit deze laatste op­
tiek gaat ook het projekt Vredesonderwijs uit, al is daarin het vertrekpunt 
geëngageerder van karakter dan in de meeste aardrijkskundeboeken. Een pro­
bleemgerichte benadering van de Derde Wereld-problematiek, die èn het poli­
tieke kader van het probleem met de historische wortels ervan èn de sociaal- 
economische kanten ervan verbindt^ zal wellicht tot een op behoorlijke kennis 
gebaseerde betrokkenheid kunnen leiden. Daarvan zou bijvoorbeeld een verge­
lijkende behandeling van India en China : twee wegen naar ontwikkeling (48)
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kunnen dienen. In de geschiedenis kunnen de oorzaken van die verschillende 
wegen (onder andere) worden getoond, terwijl in de aardrijkskunde een analyse 
van de situatie-nu (landbouw, industrie, fysische omstandigheden, demografi­
sche ontwikkeling) kan worden gegeven. Het spreekt vanzelf dat iets dergelijks 
ook ten aanzien van Afrikaanse of Latijns-Amerikaanse landen gedaan kan wor­
den. Helaas staat echter -dat bleek al eerder- een comparatieve aanpak in de 
geschiedwetenschap (althans in Nederland) nog in de kinderschoenen, waardoor 
voor het samenstellen van een curriculum volgens deze methode vaak pioniers­
werk moet worden verricht.
Voor de behandeling van Nederland in de geschiedenis- en aardrijkskundeboeken 
kan -globaal gesproken- het zelfde geconstateerd worden als ten aanzien van 
de Derde Wereld-problematiek. Bij een vergelijking van bijvoorbeeld Speur­
tocht door de eeuwen deel 4 -geschreven voor de bovenbouw van HAVO en VWO- 
met bijvoorbeeld een boek uit de serie De geo geordend : Nederland Bovenbouw 
vh -dat dus geheel aan Nederland is gewijd- valt op, dat de politieke ontwik­
kelingen in ons land na 1945 in het eerstgenoemde boek breed (hoewel in 10*5 
bladzijden) worden uitgemeten, terwijl de sociaal-economische facetten van 
die periode weinig aandacht krijgen. In het a’ardr jkskundeboek krijgen die 
juist veel aandacht (49). Om inzicht te krijgen in de hedendaagse situatie 
van Nederland is, zo is wel evident, niet alleen kennis nodig van herstel en 
politieke vernieuwingsideeën na 1945, van de vorming en het einde van de 
'brede basis' en van de Indonesische kwestie, zoals veel geschiedenisboeken 
die bieden, maar ook van de demografische ontwikkeling van ons land na 1945, 
de veranderingen in de landbouw en industrie, de toeneming van het verkeer, 
etcetera. Omgekeerd kunnen bovengenoemde politieke -maar ook culturele en 
godsdienstige- ontwikkelingen, die in aardrijkskundeboeken (begrijpelijker­
wijs) ontbreken niet gemist worden voor dit inzicht. De relatie tussen deze 
aspecten wordt helaas door een gescheiden behandeling vaak niet gelegd.
Het gaat echter niet alleen om het aanvullen van ontbrekende aspecten. Dan 
zou de zaak 'opgelost1 kunnen worden door bijvoorbeeld de geschiedenisleraar 
meer eigentijdse sociale en economische problemen te laten behandelen. Dat 
is echter een schijnoplossing. De geograaf kan namelijk door zijn benadering 
van de werkelijkheid elementen naar voren halen die niet alleen onontbeerlijk 
zijn voor het goed begrijpen van de situatie-nu, maar in principe ook slechts 
van hem kunnen komen. Dat is het geval als hij de betrokken verschijnselen
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vooral geografisch, dat wil zeggen i n  e e n  r u i m t e l i j k e  d i ­
m e n s i e  aan de orde stelt naast (onder andere) de aanpak van de geschie­
denisleraar die de tijdsdimensie laat zien (50). Het hoeft waarschijnlijk 
geen betoog dat dit verschil niet identiek is met dat tussen een structureel- 
analytische en een individueel-beschrijvende aanpak.
Wat de maatschappijleer betreft : dit vak is door zijn marginale positie op 
het lesrooster in feite nog meer op samenwerking met verwante vakken aangewe­
zen dan aardrijkskunde en geschiedenis. Vreemd is dat dit ondanks alle ui­
tingen van die kant vóór samenwerking- zo weinig gebeurt. Daarvoor kunnen 
vele oorzaken zijn aan te wijzen, zoals het systeem van keuzevakken en het 
nog weinig stabiele karakter van maatschappijleer.
Wegens het ontbreken van duidelijke gegevens wordt hier echter niet verder 
'op ingegaan.
Duidelijk is wel dat door het ontbreken van een enigszins vast programma en 
het ontbreken van een eindexamen -althans in het avo- het in dit vak extra 
moeilijk is concrete afspraken te maken voor samenwerking. Een zeker houvast 
bieden de recente rapporten, waarin aanbevelingen worden gedaan voor onder­
werpen als gezin, school, massamedia, arbeidsveld en arbeidssituatie en po­
litieke structuren en processen. Sommige van deze onderwerpen zijn al min of 
meer uitgewerkt. Het hodiocentrische karakter van maatschappijleer, dat al 
eerder werd gesignaleerd, zou door een samenwerking met geschiedenis kunnen 
worden gecorrigeerd.
Wat dit concreet betekent werd op p. 292 ten aanzien van het onderwerp 
massamedia vermeld. Daaruit is op te maken dat het bij actuele onderwerpen 
niet slechts om de vóórgeschiedenis ervan gaat, maar ook om die fenomenen 
die nog steeds vanuit het verleden in het heden meespelen (51). Zo is de aard 
van het bestaande omroepbestel alleen historisch te verklaren. Ook andere op 
pp. 371-373 ‘genoemde functies van geschiedenis, zoals de bewustwording van 
verandering, kunnen aan de hand van dit onderwerp worden gedemonstreerd. De 
omroepverenigingen van 1980 zijn.niet meer die van 1930, ook al dragen ze 
nog wel dezelfde namen. Daarbij kan ook-door de confrontatie met het 'andere1- 
een vervreemdingseffect optreden, waardoor begrip voor de levenspatronen en 
normen van ouders en grootouders èn afstand ten aanzien van die uit de eigen 
tijd ontstaan. Dat hiervoor de beoefening van mentaliteitsgeschiedenis -in 
eenvoudige vorm- vereist is, lijkt voor de hand te liggen (52). Dankzij aan­
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wezig film- en geluidsmateriaal (wat radio en TV betreft) en oude kranten en 
tijdschriften is zo'n aanpak uitstekend te realiseren.
Iets dergelijks kan ook met onderwerpen als het gezin (of 'primaire samen­
levingsvormen') en de sohool worden gedaan. Wat dit laatste onderwerp be­
treft, gaat het, zoals op p. 303 ten aanzien van het Deelraamplan is opge­
merkt, óók om de voorgeschiedenis van de eigen school of schoolsoort, dat 
wil zeggen om het historisch bepaalde karakter ervan èn onder andere om het 
aangeven van continuïteit en verandering in het onderwijs. Dit kan door het 
uitgebreid aan de orde stellen van bepaalde facetten van het onderwijs in de 
19e eeuw, zoals gebeurd is in Kleio-Didactica I : Een land. zonder leerplicht 
(53), waarin speciaal 'het contrast met het heden en het bezigzijn met een 
speciaal, uniek geval' een belangrijke rol in de lessen werd toebedeeld. De 
volgende relaties werden daarbij expliciet aan de orde gesteld :
1. De opvattingen binnen de toonaangevende groepen van een samenleving en de 
organisatie van die samenleving (hier:inhoud en financiering van het onder­
wijs) .
2. De kansen voor het individu en de plaats van de sociale groep waartoe het 
behoort (hier:standen/klassen en kwaliteit/kwantiteit van het genoten 
onderwijs).
3. De opvattingen van toonaangevende groepen van een samenleving en het nemen 
van verantwoordelijkheid voor probleemgebieden binnen die samenleving 
(hier:financiering van het onderwijs, en armenzorg).
4. De economische structuur van een samenleving en de opvattingen van de 
participerende groepen (hier:sen standenmaatschappij in een pre-industrië­
le fase, ontbrekend klassebewustz'ijn) .
5. De economische structuur van een samenleving en de middelen tot organisa­
tie van die samenleving (hier:een pre-industriële samenleving en de af­
wezigheid van algemene leerplicht) (54).
Waar hierin -hoewel geplaatst in een maatschappelijk kader en duidelijk ge­
richt op het verhelderen van de hedendaagse situatie- alleen het onderwijs 
in het verleden aan de orde is gesteld, lijkt mij dat een belichting van 
het onderwijs-nü een noodzakelijk complement zou moeten hebben. De eerder 
genoemde relaties tussen onderwijs en samenleving dienen daarin ook een rol 
te spelen.
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Misschien dat in het voorgaande teveel de noodzakelijk-aanvullende betekenis 
van de geschiedenis ten opzichte van maatschappijleer op de voorgrond is ge­
steld. Dat ook de maatschappijleer via haar sociaal-wetenschappelijke herkomst 
het geschiedenisonderwijs kan verrijken, is echter evenzeer waar. Wat over 
de relatie geschiedenis-aardrijkskunde gezegd is, geldt ook voor de verhou­
ding geschiedenis-maatschappijleer. Zo worden in de meeste schoolboeken voor 
geschiedenis aan actuele verschijnselen in Nederland als de verzuiling, de 
economische groei en de welvaartsverhoging na de Tweede Wereldoorlog, de 
toeneming van de internationale contacten, vrijetijdsbesteding, secularisa­
tie, positie van de vrouw, opkomst van nieuwe cultuurpatronen, modetrends, 
onvoldoende aandacht besteed. De belangstelling in de maatschappijleer voor 
die verschijnselen kan daarop dus een goed correctief vormen. Dit geldt ui­
teraard vooral ook de meer sociologische en politicologische benadering van 
die problemen die in een maatschappijleer welke stoelt op de sociale weten­
schappen tot uitdrukking moeten komen. Dat dit -in elk geval op scholen voor 
LBO en MAVO- in didactisch opzicht geen eenvoudige opgave is, laat zich raden. 
Misschien dat geschiedenis daarbij -naast een complementaire- ook een bemid­
delende rol kan spelen : mogelijk zouden leraren maatschappijleer iets kunnen 
leren van de concretiserende aanpak van abstracte structuren en begrippen, 
zoals die veelvuldig in het geschiedenisonderwijs worden toegepast. Daarnaast 
blijft -zie datgene wat ten aanzien van 'massamedia' en 'de school' is op- 
gemerkt- een aanvullende en/of parallelle behandeling van deze onderwerpen 
in de geschiedenisles noodzakelijk, niet alleen om de historische aspecten 
ervan tot hun recht te laten komen. Deze onderwerpen roepen namelijk, omdat 
daarin de eigen leef- en ervaringswereld van de leerlingen ter discussie wordt 
gesteld, in de maatschappij lessen soms nogal wat verzet van leerlingen op 
(55). Door een historische behandeling van die onderwerpen kan de bereidheid 
tot het aangaan van die discussie belangrijk toenemen. Zo'n aanpak is namelijk 
veel minder bedreigend.
Veel van het bovenstaande geldt met name de bovenbouw van het algemeen voort­
gezet onderwijs (MAVO, HAVO, VWO), waarin maatschappijleer voor ieder ver­
plicht is en aardrijkskunde vaak samen met geschiedenis wordt gekozen. Ook 
neemt de contemporaine geschiedenis, waarin die relatie met de genoemde vak­
ken vooral tot uiting komt, daar een voorname plaats in. Wel kan de vraag ge­
steld worden of een dergelijk breed opgezette politieke en maatschappelijke
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vorming niet tot consequentie zou moeten hebben dat geschiedenis en aardrijks­
kunde voor ieder in de bovenbouw verplicht wordt gesteld. Uit het voorgaande 
is wel gebleken hoezeer óók een historische -en, naar aangenomen kan worden- 
een geografische inbreng in deze vorming van belang is. Juist in de boven­
bouw van de genoemde schooltypen zou voor een brede opzet van die vorming 
plaats moeten zijn. Bij een discussie over een nieuwe examenregeling -onlangs 
geëntameerd door het Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen- zou door or­
ganisaties als de VGN en het KNAG daarop met tal van argumenten kunnen worden 
gewezen. Ook zou -als tweede 'bod' aan het Ministerie- gedacht kunnen worden 
aan het verplicht koppelen van geschiedenis en aardrijkskunde in het vakken­
pakket waardoor die brede vorming althans voor een groter deel van de leer­
lingen mogelijk wordt dan bij de bestaande, min of meer vrije keuze. Op deze 
wijze zou -als ook maatschappijleer of sociologie een examenvak zou worden- 
een soort 1gamma-pakket1 kunnen ontstaan. Zo lang de tegenwoordige situatie 
nog bestaat, zal samenwerking van vakken ten aanzien van eindexamenonderwer- 
pen slechts met bepaalde groepen leerlingen of op individuele basis kunnen 
plaatsvinden.
In de onderbouw van bovengenoemde schooltypen komt de contemporaine geschie­
denis in de klassen 3 (MAVO, HAVO, VWO) en 4 (VWO) voor. In de voorgaande 
klassen dienen -volgens het Rijksleerplan, dat door de meeste scholen wordt 
gevolgd- onderwerpen uit de prehistorie, oudheid en middeleeuwen (brugklas) 
en uit de nieuwe geschiedenis (klas 2, eventueel 3) worden gekozen. Voor 
aardrijkskunde staat in de brugklas Europa op het programma, in klas 2 de 
werelddelen, in klas 3 (4) Nederland. Maatschappijleer komt in de onderbouw 
van die schooltypen niet voor, Het LBO heeft, zoals bleek, eigen leerplannen 
waarin de mogelijkheden voor vakkenverbinding duidelijk aanwezig zijn of 
zelfs uitdrukkelijk worden nagestreefd.
Op het eerste gezicht zijn die mogelijkheden in de onderbouw van het algemeen 
voortgezet onderwijs beperkt, ook al wordt daaraan in sommige recente school­
boeken wel aandacht besteed. Zo worden in de handreikingen voor de docent 
bij Geschiedenis in onderwerpen (56) bij alle hoofdstukken 'integratiemo­
gelijkheden' genoemd. Zo zou bij de opkomst van het absolutisme in de aard­
rijkskunde de geografische indeling van Frankrijk en Spanje aan de orde 
kunnen komen, bij godsdienst de macht van het verbond van kerk en staat in 
Spanje : de inquisitie, bij staatsinrichting (nota bene met geschiedenis
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verbonden in één vak ...) onder andere de opkomst van de burgerij in politiek 
opzicht en het ontstaan van parlementen. Bij Nederlands zou iets met betrek- 
kung tot het onderwerp gedramatiseerd kunnen worden; bij kunstgeschiedenis 
zou de mohammedaanse cultuur van Spanje via illustraties kunnen worden ge­
demonstreerd en bij tekenen en handenarbeid zouden middeleeuwse wapens en cos- 
tuums kunnen worden (na)getekend (57). Afgezien van het feit dat in het cur­
riculum van de genoemde vakken in klas 2, waarin dit onderwerp aan de orde 
komt, waarschijnlijk sommige suggesties helemaal niet zullen passen en dat 
het vak kunstgeschiedenis in klas 2 niet wordt gegeven, is deze vorm van sa­
menwerking te incidenteel dan dat zij in dit kader veel betekenis kan hebben. 
Zij is het beste als correlatie te betitelen. Het belangrijkste bezwaar hier­
tegen is echter dat een gezamenlijke probleemstelling ontbreekt. De genoemde 
vakken mogen slechts wat hand- en spandiensten voor het vak geschiedenis ver­
richten. Er wordt dus uitgegaan van het primaat van het vak geschiedenis, in 
een samenwerkingsverband een volstrekt verkeerd uitgangspunt. Bovendien zijn 
de geschetste relaties erg vrijblijvend.
Hoewel dergelijke incidentele contacten best hun waarde hebben, is als uitge­
gaan wordt van een probleemgerichte aanpak a) een hecht samenwerkingsverband 
noodzakelijk en b) een beperking tot enkele sterk verwante vakken gewenst. 
Eerder kwam naar voren dat door schrijver dezes vooral gedacht wordt aan een 
samenwerking van geschiedenis met aardrijkskunde en, voor zover in de onder­
bouw aanwezig, maatschappijleer. Een dergelijke keuze is de consequentie van 
een meer op het heden en de maatschappij gerichte aanpak van het geschiedenis­
onderwijs, zoals die hiervoor werd beschreven. Voor zover een van de literaire 
vakken zoals Nederlands kan inspelen op deze vorming, is een samenwerking 
hiermee uiteraard ook mogelijk (58). Daarbij dient -wat het geschiedenison­
derwijs betreft- afgeweken te worden van het traditionele stofkeuzepatroon, 
ook zoals die -in gemoderniseerde vorm- in Brugklas en Onderbouurapport voor­
komt.
Als uitgegaan wordt van het curriculum-voorstel van de Lübecker Gruppe, dat 
de bovengenoemde oriëntatie nog het meest benadert, blijken diverse aankno­
pingspunten voor een samenwerking met aardrijksunde (en eventueel maatschap­
pijleer) aanwezig te zijn. Dit geldt de onderwerpen 'voor-industriële samen­
levingen', 'de stad', 'de Islam' en'industrialisatie' . Bij 'ontdekkingen' en 
'Europeanisering van de wereld' ligt een relatie met de behandeling van de
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Derde Wereld-problematiek die bij aardrijkskunde wellicht in de 2e klas een 
plaats heeft, voor de hand. Voor de thema's uit de contemporaine geschiedenis 
-met name die van Nederland- die in klas 3 of 4 aan de orde komen, geldt ui­
teraard hetzelfde als hierboven vooral met betrekking tot de bovenbouw is 
gezegd. De vakken aardrijkskunde en geschiedenis zullen dan wel het sterk 
beschrijvende karakter van de stofpresentatie, dat deze vaak kenmerkt (onder 
andere blijkens vele schoolboeken) moeten opgeven, in elk geval bij de geza­
menlijke projecten. Ook hierin zullen de specifieke functies van elk vak tot 
uitdrukking moeten komen.
Een bijzondere vorm van samenwerking kan een project met een loaaa,l of vegd-O- 
naal thema zijn, dat wordt opgezet rondom belangrijke hedendaagse problemen 
of verschijnselen. Te denken valt aan : verstedelijking, verkrotting, veran­
dering in de beroepssamenstelling van de bevolking, verkeersproblematiek, mi­
gratie, economische functies, bestuursproblematiek, schaalvergroting, positie 
van kerk en godsdienst, tradities, problemen van jongeren en van bejaarden, 
recreatie. De motivatie voor locale en regionale geschiedenis is, zoals in 
Engeland vooral is gebleken (59), vaak erg groot en neemt ook in Nederland 
toe (60). Daarvan zou in een interdisciplinair opgezet project geprofiteerd 
kunnen worden.
Kiest een schoolteam voor onderwerpen als 'de stad', 'de Islam', 'industria­
lisatie', maar ook -zoals in Perspektief- voor topics als 'het verkeer',
'de mode', 'de huisvesting', 'de school', dan wordt bij het historisch aspect 
vaak met l e n g t e d o o r s n e d e n  (de Engels 'Lines of Development') 
gewerkt. Een dergelijke benadering bevordert niet de VakkenveTbinding maar 
het naast elkaar blijven bestaan van de vakken. Een lengtedoorsnede is mees­
tal namelijk slechts een andere vorm van het bekende historische overzicht. 
Zo'n aanpak heeft alleen zin als geschiedenis daarin functioneel gebruikt 
wordt, bijvoorbeeld voor het verklaren en begrijpen van hedendaagse fenome­
nen, voor het verkrijgen van inzicht in 'modelachtige' theorieën en catego­
rieën, etcetera (61). Of daarvoor de beschrijving van een historische ontwik- 
keling altijd nodig is, kan betwijfeld worden. Soms zal het -naast de directe 
voorgeschiedenis van het fenomeen- nuttig zijn verder terug te grijpen in 
het verleden. Dan zouden één of twee voorbeelden uit de geschiedenis van het 
verkeer, het wonen, en dergelijke kunnen worden uitgewerkt om met name via 
contrastwerking het vanzelfsprekende van hedendaagse verschijnselen bij de
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leerling weg te nemen. Wel zou het verband met andere aspecten van de maat­
schappij dienen te worden aangetoond (62). Een historische d w a r s ­
d o o r s n e d e  , zoals met een thema als de cultuur van Mesopotamië, het 
leenstelsel, de middeleeuwse stad. Frankrijk in de 17e eeuw, kan in een vak- 
kenverbindende opzet alleen met vrucht worden gehanteerd als die eveneens ge­
bruikt wordt om via contrasten of analogieën het heden te verduidelijken.
Ook andere, typisch historische doelstellingen kunnen hiermee worden beoogd. 
Deze passen echter uit de aard der zaak beter in een disciplinaire aanpak. 
.Dat daarbij wel incidentele contacten (meer in de vorm van correlatie) met 
vakken als de talen en kunstgeschiedenis kunnen worden aangeknoopt is bij 
een onderwerp als'De Franse cultuur in de 17e eeuw' wel duidelijk. Een voor­
beeld van een dwarsdoorsnede die meer als contrastwerking met een soortge­
lijk fenomeen in onze tijd kan dienen is het op p. 392 uitgebreid aangehaal­
de stuk over onderwijs en maatschappij in de 19e eeuw.
12.6. Nabeschouwing
In 1.4.3. werd al gezinspeeld op een compromis betreffende de problematiek 
van de vakkenverbinding. In de vorige paragrafen van dit hoofdstuk kwam tot 
uiting, evenals trouwens in eerdere gedeelten, dat inderdaad een dergelijke 
oplossing te verkiezen is boven een öf alleen-disciplinaire aanpak öf alleen- 
integratieve aanpak. De disciplines -in elk geval geschiedenis- hebben name­
lijk zoveel eigens dat niet in een integratieve benadering mag opgaan, dat 
het onverstandig zou zijn dat op te offeren. Zo is in een vakkenverbindende 
constructie de politiek-maatschappelijke vorming het hoofddoel -en tereoht. 
Deze moet mijns inziens ook het hoofddoel zijn van het geschiedenisonderwijs. 
Als echter in nieuwe opzetten als Gesellschaftslehre, social studies of so­
ciale wereldoriëntatie de belangstelling slechts de problemen van de wereld 
van nu betreft en de geschiedenis slechts gebruikt wordt als vóórgeschiedenis 
van het heden, worden de mogelijkheden van geschiedenis voor de vorming van 
(jonge) mensen niet voldoende benut. Op deze wijze vervalt men namelijk in
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hodiocentrisme of presentisme en wordt een kans verzuimd de leerling afstand 
tot zijn tijd te laten nemen en te leren van vroegere tijden. Daarbij is het 
een grote vergissing -in Ledo en de HRR/GL werd die gemaakt- de geschiedenis 
te willen gebruiken voor politieke en maatschappelijke idealen, hoe goed die 
op zichzelf ook kunnen zijn. Zodra geschiedenis hieraan ondergeschikt wordt 
gemaakt, liggen de gevaren van manipulatie en indoctrinatie voor de hand. 
Daarvan zijn uit de tijd van godsdienstig fanatisme en nationalisme verschil­
lende voorbeelden te noemen; in totalitaire staten is een dergelijk misbruik 
van de geschiedenis tot op de dag van vandaag waarneembaar. Dat wil echter 
niet zeggen dat gepleit zou moeten worden voor een waardevrije, zuiver ob­
jectieve beoefening van de geschiedenis, zowel als wetenschap als in de hoe­
danigheid van schoolvak. De historicus, ook als geschiedenisleraar, zal moe­
ten balanceren tussen distantie en engagement.
Als de politiek-maatschappelijke vorming zo op de voorgrond staat, is het ge­
vaar niet'denkbeeldig dat aan oriëntatie in de cultuur in engere zin, als 
inleiding tot de wereld van de geest en het schone, niet wordt toegekomen. 
Aardrijksunde en maatschappijleer houden zich daarmee niet bezig; kunstge­
schiedenis leidt op school een marginaal bestaan; filosofie ontbreekt op het 
overgrote deel van de scholen, terwijl literatuurgeschiedenis in de op school 
gegeven talen een nogal aangevochten zaak is (63). Het vak godsdienst of ka- 
techese tenslotte in het voortgezet onderwijs benadert eerder de ethische 
kanten van allerlei maatschappelijke en persoonlijke problemen dan dat het de 
leerlingen een systematische inleiding in de cultuurgeschiedenis van het 
christendom geeft (63a). Daarom kan geschiedenis als inleiding in de cultuur 
(in engere zin) van groot nut zijn, ook al omdat dit vak zo'n synthetiserend 
of integratief karakter heeft. Bovendien beschouwt ze de cultuuruitingen niet 
-zoals sommige van de bovengenoemde vakken- op zichzelf maar in samenhang met 
het maatschappelijk, politiek en economisch leven.
Niet zelden wordt de vraag gesteld in hoeverre het tegenwoordig nog gewenst 
\is alle leerlingen in te leiden in de Joods-Hellenistisch-Christelijke denk­
wereld en de daarop gebaseerde traditionele westerse cultuur, temeer omdat 
deze zover afstaat van de direct waarneembare wereld en van het levensgevoel 
van velen.' Dit klemt temeer omdat door de externe democratisering de school­
bevolking diverse waarden van deze cultuur niet meer van huis uit heeft mee­
gekregen. Het duidelijkst komt dit tot uiting in het LBO en het MAVO; maar 
ook in het HAVO en VWO wordt de tegenstelling tussen de waarden van de tradi-1
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tionele cultuur, die de school vaak tracht over te dragen, en die van de 
tegenwoordige 'vrijetijds'-cultuur of -zo men wil de consumptiemaatschappij 
(TV, sport, popmuziek, electronica, reclame, etcetera), waarin de leerlingen 
opgroeien, steeds meer manifest.
Deze problematiek kwam al eerder naar voren naar aanleiding van Lawton's 
pleidooi voor een 'common curriculum', dat gebaseerd zou moeten zijn op een 
'common culture' (64). Lawton vat 'cultuur', in navolging van cultureel- 
antropologen, breder op dan traditioneel wordt gedaan, namelijk als 'every- 
thing that is 'man-made' : technological artifacts, skills, attitudes and 
values' (65). Deze opvatting in in het voortgezet onderwijs nog lang geen 
gemeengoed, hetgeen blijkt uit de meeste curricula en schoolboeken voor ge­
schiedenis, en wellicht uit die voor literatuur. Een visie op cultuur a la 
Lawton is wel te vinden in het merendeel van de Engelse projecten, in de 
HRR/GL en het Ledo-projekt. Hoeveel bezwaren tegen sommige van deze aanpak­
ken hiervóór ook werden geformuleerd, met name op het presentistische karak­
ter ervan, om het cultuurbegrip dat uit deze benaderingen naar voren komt, 
kan men in de curricula van de moderne school mijns inziens niet heen. Welke 
de uitgangspunten voor deze curricula kunnen zijn, is gebleken uit omschrij­
vingen van doelstellingen en indelingen van leergebieden als van Von Hentig, 
Hirst, Idenburg, Lawton en Wilhelm, gebaseerd op maatschappelijke en weten­
schapstheoretische analyses en denkbeelden. Daar de bestaande vakken daaraan 
grosso-modo niet voldoen, is een ombuiging van het curriculum van deze vakken 
in één van die richtingen gewenst, evenals een nauwe samenwerking van ver­
wante vakken.
Of één 'common curriculum' mogelijk is voor scholen van LBO tot VWO is de 
vraag. De wens daartoe hangt niet alléén samen met het geloof in een 'common 
culture'' waarvan Lawton aanneemt dat die in onze -egalitaire- maatschappij 
bestaat (66). Zij heeft ook te maken met het stréven naar een meer egalitaire 
(eventueel rechtvaardiger) samenleving. Daarom zouden, volgens deze 'emanci­
patorische' onderwijskundigen en politici, alle leerlingen ingeleid moeten 
worden in de respectieve kennisgebieden of 'Lebensbereiche'. Hoezeer dat 
principe ook wenselijk kan zijn : de vraag is of -óók met differentiatie- 
zó voldoende recht gedaan wordt aan de belangstellingssfeer en intellectuele 
mogelijkheden van de verschillende categorieën leerlingen. Het op deze wijze 
dwingen van jonge mensen tot 'vrijheid', 'geluk' en/of 'emancipatie' kon wel
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eens averechts werken. Bovendien staat de praktijk van de differentiatie nog 
in de kinderschoenen zodat leraren van bijvoorbeeld het LBO met dit probleem 
amper iets kunnen aanvangen. Dat wil niet zeggen dat de tendens om de LBO- 
leerlingen in de politiek-maatschappelijk-culturele vorming met louter prak­
tische onderwerpen (arbeid., vrije tijd, sport) en de VWO-ers met de 'hogere 
dingen des levens" (kunst, filosofie, politieke stromingen) bezig te houden 
hier wordt onderschreven. Ook de LBO-ers hebben recht op een artistieke, po­
litieke en ethische vorming, evenals de VWO-ers op een kennismaking met so­
ciale, economische en technische aspecten van het leven.
In pleidooien voor vakkenverbinding is nogal eens beweerd dat een discipli­
naire benadering te moeilijk zou zijn voor jonge leerlingen en voor 'slow 
learners' of 'young school leavers1. Dit is echter de vraag, in elk geval 
als het gaat over het vak geschiedenis. Als gezegd wordt dat jonge leerlingen 
de wereld als een geheel ervaren, is dat voor het omgaan met geschiedenis al­
leen maar een voordeel, omdat daarin juist bij uitstek het synthetiserend 
karakter naar voren komt. De om leer- en ontwikkelingspsychologische motieven 
voor die groep noodzakelijke concreetheid van de stof kan evengoed -en soms 
zelfs beter- met historische gegevens bereikt worden als met elementen ont­
leend aan de actualiteit. Juist nogal wat actuele maatschappelijke en poli­
tieke problemen zijn voor leerlingen tot 15 a 16 jaar op het eerste gezicht 
niet altijd- grijpbaar of interessant omdat deze ver van hun eigen leef- en 
ervaringswereld afstaan. Soms sluiten een aantal van die onderwerpen daarop 
wel aan (bijvoorbeeld school, gezin, massamedia) maar worden deze -zoals eer­
der vermeld- als bedreigend ervaren, omdat daarin hun eigen leefwereld ter 
discussie wordt gesteld (67) .
Als men uit het oogpunt van politieke en maatschappelijke opvoeding toch voor 
de behandeling van sociale en politieke verschijnselen en problemen in die 
leeftijdscategorie kiest -mijns inziens een goede zaak- zullen historische 
onderwerpen daarvoor een uitstekende instap kunnen zijn. De nieuwe oriëntatie 
in het geschiedenisonderwijs zoals die hiervoor is beschreven, biedt daartoe 
verschillende mogelijkheden. Een argument voor vakkenverbinding (in casu in­
tegratie) ontleend aan de geringe maatschappelijke relevantie van de stof in 
de traditionele vakken, heeft hierdoor aan betekenis verloren.
Wel zouden didactici, leraren en schoolboekschrijvers die zich tot nu toe 
vooral met het geschiedenisonderwijs aan de intellectueel meer begaafden be­
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zighielden zich meer kunnen inspannen voor de in dit opzicht beperktere leer­
lingen. Daarbij zou de vraag dienen te worden gesteld welke historische of 
sociaal-wetenschappelijke 'key-concepts' ook voor deze leerlingen onmisbaar 
zijn, en in hoeverre zij iets kunnen leren van de methodische aanpak van de 
de historicus. Te denken valt bijvoorbeeld aan een eenvoudige vorm van bron­
nenkritiek en aan het attenderen op het probleem van waardeoordelen. Deze 
aanpak lijkt voor het bevorderen van kritisch denken bijkans onmisbaar. Zo 
zou aan het gevaar dat sommigen zien in het ontstaan (of de bevestiging van 
het bestaan?) van twee (sub-)culturen misschien kunnen worden ontkomen (68).
Wellicht dringt zich de vraag op waarom het in de p o l i t i e k e  e n  
m a a t s c h a p p e l i j k e  vorming die in dit boek wordt voorgestaan 
tenslotte gaat. Verschillende kenmerken daarvan zijn al in het voorgaande ge­
noemd. Voor een samenvattende omschrijving wordt hier aangesloten bij de 
doelstellingenomschrijving die Von Hentig formuleerde voor de Gesamtschule 
zonder dat daarvan alle premissen en expliciteringen worden overgenomen (69). 
De belangrijkste elementen worden hier weergegeven, waarbij getracht is aan 
te duiden welke accenten daarbij met betrekking tot de historische component 
gelegd kunnen worden. Ten aanzien van het laatste is uiteraard gebruik ge­
maakt van de eerder in dit hoofdstuk geformuleerde omschrijving van functies 
en methoden der geschiedenis.
De leerlingen dienen voorbereid te worden op :
- het leven in een steeds veranderende wereld (bijvoorbeeld kennis van ver­
anderingsprocessen en kennis van stabiliserende elementen);
- het leven in de via arbeidsverdeling gespecialiseerde wereld (bijvoorbeeld 
, inzicht in de relatie tussen het individuele en het algemene; waakzaamheid
voor te snelle generalisaties en te ver doorgevoerde specialisatie);
- het leven in de door wetenschap en techniek rationeel ingerichte wereld 
(onder andere kennis van wetenschappelijke principes, methoden en begrip­
pen; het kunnen ordenen van gegevens; het kunnen trekken van conclusies 
uit materiaal);
- het leven in het beroep tussen theorie en praktijk (met name waar het in­
zicht in maatschappelijke processen betreft);
- het leven met de overvloed aan middelen en de veelheid aan doeleinden 
(bijvoorbeeld : het kunnen leveren van rationeel gefundeerde .kritiek'? het 
tonen van begrip voor andere meningen);
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- het leven met de antithese (bijvoorbeeld :het kunnen verwerpen èn accep­
teren van historisch gegroeide verhoudingen);
- het leven in de democratie, in de politiek, in openbare functies (onder an­
dere inzicht in politieke instituties en in beslui-tvorming; ,..het tonen van 
medeverantwoordelijkheid voor de publieke zaak);
- het leven in een consumptiemaatschappij (bijvoorbeeld in het kritisch ge­
bruik van de massamedia)
- het leven met enige technische hulpmiddelen (onder andere van naslagwerken 
en bibliotheken);
- het leven met (...) de eigen persoon (onder andere door confrontatie met 
menselijk gedrag in andere tijden en.plaatsen; inzicht in de tijd- en plaats- 
plaatsgebondenheid van ieders oordeel);
- het leven met andere generaties (onder andere door het kennisnemen van en 
het zich verplaatsen in de historische bepaaldheid van hun gedrag);
- het leven in de ene wereld : 'Verfremdung1 en relativering van de ervarin­
gen met de eigen cultuur (onder andere door confrontatie met culturen uit 
vroeger eeuwen; inzicht in ontwikkelingen op wereldniveau en verantwoor­
delijkheidsgevoel ervoor).
Na het voorgaande is het duidelijk dat ’cultuuroverdracht' in de oude bete­
kenis van het woord -volgens de ideeën van de 'Bildungspadagogik'- in het 
voortgezët onderwijs van nu uitgesloten is, niet alleen om de enge uitleg 
van het begrip cultuur die daarmee verbonden is, maar ook wegens het stati­
sche karakter van het begrip 'overdracht'. Daarin is een zekere passiviteit 
van de leerling te proeven; deze zou zich kritiekloos dienen aan te passen. 
Uiteraard moet er in het onderwijs het nodige overgedragen worden, ook aan 
cultuurgoed uit het verleden. Daarmee kan ingestemd worden als daarop maar 
een kritische reflectie volgt. Dat is van groot belang voor, wat Idenburg 
noemt, 'leven in een niet-autoritaire samenleving', waarin leerlingen, los 
van het gezag van clerus en traditie, zelf hun keuzen moeten kunnen bepalen 
(70). Zo'n reflectie op de cultuur van het verleden kan ook een uitstekend 
tegenwicht vormen voor het slechts uitgaan van en het aanpassen aan de te­
genwoordige situatie of voor utopische wensdromen ten aanzien van de toe­
komst .
Tenslotte is er nog de kwestie van de indeling van het curriculum in leer^
(stof)gebieden. Daarvoor zijn, zo bleek, verschillende voorstellen van zowel
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Duitse, Amerikaanse en Nederlandse zijde aanwezig. Zonder daaruit een keuze 
te doen, is een positieve waardering van deze pogingen op zijn plaats. Op 
deze wijze wordt' namelijk gepoogd tot meer eenheid in het verbrokkelde curri­
culum te komen. Ook komen de verschillende levensgebieden en levenssituaties 
zo duidelijker in het vizier.
Waar zo duidelijk geopteerd wordt voor een primaat van de politieke en maat­
schappelijke vorming in het geschiedenisonderwijs lijkt een aansluiting van 
geschiedenis bij vakken als aardrijkskunde en maatschappijleer (en wellicht 
economie) tot een leergebied als politieke en maatschappelijke vorming wel 
mogelijk mits daarbij de gedeeltelijke zelfstandigheid van de vakken kan 
blijven bestaan en mits die indeling van het curriculum geen nieuwe indeling 
in waterdichte compartimenten betekent. Het gesloten karakter van een 'Lern- 
bereich' als Gesellschaftslehre in de HRR/GL mag zo'n leergebied niet aanne­
men. Het integratieve of synthetiserende karakter van geschiedenis moet ook 
ten opzichte van vakken als de talen, de expressievakken en zelfs de exacte 
vakken bewaard kunnen blijven, ook al behoeft men zich over het 'verkeer' 
tussen die vakken geen grote illusies te maken.
Over de haalbaarheid van dit soort constructies, ook die betreffende gedeel­
telijke integratie of zelfs maar coördinatie, is twijfel mogelijk, vooral 
als gelet wordt op de mono-disciplinaire opleiding en onderwijspraktijk van 
een groot deel van de docenten in ons land. Toch zijn er diverse tekenen die 
erop wijzen dat zowel op de opleidingsinstituten, vooral de NLO's, als op de 
scholen (denk aan projectwerk) de 'ijzeren gordijnen' tussen de vakken corro­
sie vertonen. Daar waar dit het gevolg is van vermindering van inzicht in 
het karakter en de mogelijkheden van het eigen vak is dat een verlies. Want 
pogingen om tot meer samenwerking met verwante vakken te komen kunnen alleen 
slagen, als de deelnemers een goed inzicht hebben in de aard van hun eigen 
vak. Dan kan aan het verhelderen van het bestaan van jonge mensen worden bij­
gedragen door een apart vak geschiedenis èn door een gedeeltelijk integra­
tieve of coöperatieve aanpak. Zodoende kan de vraag : Geschiedenis : een vak 
apart ? zowel met ja als met nee beantwoord worden.

Samenvatting
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Het vak geschiedenis is in het voortgezet onderwijs aan het eind van de ja­
ren '60 en het begin van de jaren '70 in zijn bestaan als zelfstandig vak 
ernstig bedreigd geweest. Dit hing samen met het streven vakken als aard­
rijkskunde, geschiedenis, staatsinrichting en maatschappijleer samen te 
voegen tot één vak onder namen als Gemeinschafstkunde, Gesellschaftslehre, 
social studies en sociale wereldoriëntatie. Het streven daarnaar is in aller­
lei landen voorgekomen en nog niet geheel weggeëbd. In deze studie wordt de 
situatie daaromtrent nagegaan in de Bondsrepubliek Duitsland, in Engeland 
en in Nederland. In het eerstgenoemde land is de discussie daarover en dus 
de theoretische reflectie erop het meest uitgebreid geweest; in Engeland is 
de realisering ervan in onderwijsleerpakketten het verst voortgeschreden.
Dat de Nederlandse situatie dienaangaande is onderzocht, hoeft amper betoog : 
voor de verdere ontwikkeling van de politieke, maatschappelijke en culturele 
vorming in het voortgezet onderwijs is onderzoek naar deze ontwikkelingen 
van groot belang.
In het eerste hoofdstuk wordt nagegaan welke historische wortels er zijn voor 
het streven naar vakkenverbinding, welke typen van vakkenverbinding er zijn
en welke de motieven ervoor of ertegen geuit zijn.
In de hoofdstukken 2,3,4,5 wordt de situatie in Duitsland ten aanzien van 
het probleem van vakkenverbinding nagegaan. Eerst wordt een schets gegeven 
van de positie van het vak geschiedenis en van de po.litieke en maatschappe­
lijke vorming tot omstreeks 1960. Met name de periode tussen 1945 en 1960 
wordt daarbij geanalyseerd; naast aandacht voor de traditionele krachten 
(historisme. 'Bildungspadagogik') komen daarin ook de impülsen voor een ver­
nieuwing aan de orde. De afkondiging van de Saarbrücker Rahmenvereinbarung 
in 1960, waabij het vak Gemeinschaftskunde werd ingesteld voor de bovenbouw 
van het gymnasium, gaf aanleiding tot een zeer intensieve discussie over de 
betekenis van een zelfstandig vak geschiedenis. Dit vak zou namelijk, met 
aardrijkskunde en maatschappijleer in het nieuwe vak moeten opgaan. Deze dis­
cussie kwam in verhevigde vorm terug met betrekking tot de Hessische Rahmen- 
richtlinien für Gesellschafstlehre uit 1972/'73. Daarin werd voor de Ge- 
samtschulen in dé staat Hessen een uitvoering gegeven van een inte-
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gratief opgezet vak Gesellschaftslehre dat, veel meer dan de eerder genoemde 
Gemeinschafstkunde, een breuk betekende met de inhoud van de traditionele 
maatschappelijke en culturele vakken. Met name de politieke en wetenschaps­
theoretische context van dit integratiestreven wordt nagegaan, evenals de 
oorzaken van de mislukking ervan in de periode na 1975.
De hoofdstukken 6,7. en 8 zijn gewijd aan Engeland, waarin tussen 1945 en 
1955 op de secondary modern schools het vak social studies werd ingevoerd 
als samenvoeging van geschiedenis, aardrijkskunde en maatschappijleer. Ook 
hiervan worden de oorzaken van opkomst en neergang nagegaan. Vervolgens wor­
den de factoren geïnventariseerd waardoor er in de jaren '60 nieuwe impulsen 
in deze richting ontstonden, namelijk de opkomst van de curriculumhervor- 
mingsbeweging, de verlenging van de leerplicht met het probleem van de 'young 
school leaver' en de opkomst , respectievelijk vernieuwing van schooltypen 
als de comprehensive school en de sixth form. Het belangrijkste evenwel is 
de analyse van de ' Crisis in the Humanities', waardoor vooral de positie van 
het vak geschiedenis werd aangetast. Dit hing samen met het overheersen van 
een historistische benadering van het verleden tegenover een meer op het 
heden gerichte sociaal-wetenschappelijke visie. Het doorwerken van elementen 
van deze zienswijze op de geschiedwetenschap en het geschiedenisonderwijs in 
de jaren '70 gaven impulsen voor een vernieuwing van het vak geschiedenis. 
Daarnaast ontstonden er 'New Social Studies', vooral gebaseerd op de socio­
logie. In hoofdstuk 8 worden uitvoerig énkele vakkenverbindende projecten 
beschreven en geanalyseerd waardoor de praktische mogelijkheden en problemen 
van integratie en coördinatie beter in het vizier komen.
In de hoofdstukken 9, 10 en 11 wordt de situatie in Nederland beschreven. 
Daarin wordt achtereenvolgens :
a. een geschiedenis van het geschiedenisonderwijs (van 1863 tot nu) gegeven, 
met de nadruk op recente ontwikkelingen en het belang hiervan voor het 
streven naar vakkenverbinding;
b. een overzicht van de ontwikkeling van de politieke en maatschappelijke 
vorming, met name die van het vak maatschappijleer gegeven, ook met het 
oog op het integratief karakter ervan;
c. een analyse gemaakt van impulsen en pogingen tot het verbinden van 'so­
ciale' vakken in het voortgezet onderwijs. Dit betreft onder andere in­
vloeden vanuit het basisonderwijs (wereldoriëntatie), ontwikkelingen in
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het LBO en de middenschool en enkele projecten, namelijk het Ledo-projekt, 
het NSL-projekt en de leergang Vredesonderwijs.
Het boek besluit met een 'Vergelijking, conclusie en perspectief', waarin de 
gegevens van de drie behandelde landen ten aanzien van deze problematiek wor­
den vergeleken en enkele grote lijnen met betrekking tot de opkomst en moti­
vering van het streven naar vakkenverbinding worden getrokken. Tot slot wordt 
een pleidooi gehouden voor een èn disciplinaire èn vakkenverbindende aanpak 
in de maatschappelijke, politieke en culturele vorming. De praktische moge­
lijkheden daartoe worden, rekening houdend met de actueel geldende leerplan­
nen in Nederland, nagegaan. In het betoog voor een disciplinaire benadering 
wordt een poging gedaan de onvervangbare functie van geschiedenis in de mo­
derne samenleving te schetsen.
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Suramary
The existence of history as an independent subject in secondary schools was 
threatened at the end of the sixties and the beginning of the seventies.
The reason for this was the wish to integrate geography, history, civics and 
social sciences into one subject under headings such as 'Gemeinschafts­
kunde1 , 'Gesellschaftslehre', 'social studies' and 'sociale wereldoriëntatie'. 
This aim arose in a number of countries and is still pursued today. This stu­
dy examines the situation in West Germany, England and the Netherlands.
A discussion of integration and theoretical reflection on it has been most in­
tensive in West Germany. In England the actual development of integration in 
study modules is most advanced. It is self-evident that the situation in the 
Netherlands should be investigated : as this investigation is of great impor- 
tance for the further development of political, social and cultural secondary 
education.
The question raised in this study is :
to what extent is the combination of history with other subjects 
dealing with man and society, especially social studies, either 
possible or desirable in secondary education ?
In order to answer this question it was necessary to pose a number of subsi- 
diary questions related to the chosen area of investigation. These subsidiary 
questions form the framework of the study and they are as follows :
1. What types of subject combinations are there; for what reasons did they 
gradually become desirable, and what are the arguments, for and against ?
2. What are the reasons for this determination to combine subjects relating 
to man and society in Germany, England and the Netherlands ?
3. What form did these combinations take ?
4. What was the reaction of historians (especially history teachers) to these 
combinations; and what was the reaction of others ?
5. What are the arguments for and against education in history as an inde­
pendent subject ?
6. What conditions must be met if history is to be combined with other sub­
jects in a Dutch context ?
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In the first chapter an attempt is made to answer the first subsidiary ques- 
tion. First of all the historical origins of the idea of subject combination 
is examined. Among others, pedagogues such as Otto, Decroly, Dewey and Blons- 
ky are mentioned. The reason why they and others, who have recently begun to 
favour combining subjects is twofold : it is of a psycho-pedagogical nature 
and of a social nature. Those who stress the latter are in favour of a closer 
relationship between school and everyday life. This social motivation is par- 
ticularly relevant to secondary education; whereas the psycho-pedagogical mo­
tivation relates to primary education. Those opposed to this trend particu- 
larly object to the proposition that division into subjects is artificial and 
refer among other things to new developments in these subjects which point to 
a greater social involvement. Naturally one finds the opponents especially 
among history teachers and academic professionals.
The following chapters deal extensively with history as a school subject. In 
chapters 2, 3, 4 and 5 the situation in West Germany in respect of subjects 
combination, is investigated. First an outline is given of the position of 
history as a subject and of political and social education until 1960. Al- 
though German history teaching has always had a political and social function 
-one thinks of its encouragement of patriotism and the stress laid on cultu- 
ral tradition- it appears that so far there has hardly been any critical stu- 
dy of German history and their own society as a preparation for life in that 
society. It could hardly be otherwise since conforming to tradition has long 
been considered a self-evident virtue.
As this tradition was especially considered to be a spiritual heritage in 
which art, literature and philosophy -in addition to glorifying the state- 
were highly valued, interest in their own society, controlled by reason, 
technology and labour was öften absent. This was caused by the Gymnasium- 
oriented 'Bildungspadagogik' and the historicism connected with it.
The latter trend in the humane sciences which received its main impulse in 
Germany also influenced history education by way df historical Science. The 
crisis in historicism, which had already appeared much earlier in the scien­
ces, reached historical Science as late as in the fifties and sixties. It was 
not until the latter half of the sixties that the 'Bildungspadagogik' was cal- 
led into question. Consequently, the conservative powers with their rejection 
of modern society, prevailed in Germany for a long time. Propagation of the
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'Exemplarische Methode' (the method of exemplification), the rise of contem- 
porary history and awakening to the 'Verlust der Gesahichte' ('loss of his­
tory') foreshadow a change in history-teaching. The 'Verlust der Geschichte' 
was the result of what was for Germany the disastrous end of the Second World 
War, which impaired the nationalistic image of history as well as the belief 
in progress and traditional values. The announcement of the Saarbrücker Rah— 
menvereinbarung (a framework-agreement between the ministers of education of 
the German: federal states) in 1960 about the reform of the sixth forms of 
the Gymnasium led to an intensive discussion of the importance of history as 
an independent subject. History was to merge with geography and sócial studies 
into a new subject 'Gemeinschaftskunde'. Of course differences of opinion 
arose during the discussion between historians and social scientists, but 
also among historians (history-teachers) themselves, namely the 'traditional' 
and the 'modern' historians. The former wanted history maintained as an in­
dependent subject to transmit the cultural heritage to the next generation 
and an extensive historical survey (of western history in particular) was 
necessary for this. The latter aimed especially at a political and social 
awakening for which the knowledge provided by such a survey was not really 
necessary. They also saw the value of cooperation with the social sciences 
and this coordination could take shape in the schools.
This debate was vigorously reopened in connection with the 'Hessische Rahmen- 
richtlinien für Gesellschaftslehre' 'in 1972/1973. The Gesamtschulen (compre- 
hensive schools) in the state of Hessen were given an elaborate plan for an 
integrated subject 'Gesellschaftslehre' which entailed a break with the tra­
ditional social and cultural subjects, which was more radical than that envi- 
sioned in the Gemeinschaftskunde mentioned above.
This syllabus caused an almost national commotion, because of the radical 
social Vision which characterized it and which was inspired by the Frankfurter 
Schule. In the relevant chapter, the criticism which can be made of the use 
of history in this integrated Gesellschaftslehre is examined. After attempts 
elsewhere among others in North Rhine Westpahlia to introducé something simi- 
lar had failed and also after these guidelines had been made optional in 
Hesse, history as a subject was reestablished, regaining its lost territory.
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The only thing that seemed feasible was cooperation among subjects. The con- 
troversy about the Hessische Rahmenrichtlinien did provide an unprecendented 
revival of interest in history teaching and history didactics. As a result 
several designs for a curriculum were published which were inspired by new 
developments in didactics and historical Science and in which the relation- 
ship with the social sciences was made clearer than before.
In chapter 6, 7 and 8 the developments in respect of the subject combina- 
tions in England are outlined. The situation in history teaching resembled 
that in Germany until 1965-1970. In England, too, the emphasis was on poli- 
tical (as well as on constitutiorial) history and on a chronological survey. 
There was also a strong national orientation and contemporary history was 
almost absent. Immediately after the Second World War, a first attempt at 
1social studies' appeared as a reaction to the old fashioned history and 
geography teaching, especially in the newly-founded secondary modern schools. 
But the old subjects soon regained their former position with the help of 
organisations like the 'Historical Association'.
In the sixties all sorts of impulses towards a new curriculum were received, 
partly inspired by American educational developments. Another important im- 
pulse in that direction was given by the foundation of the Schools Council, 
a forerunner of the Dutch SLO {Stichting voor Leerplan Ontwikkeling) , the 
Foundation for Curriculum Development.
Furthermore, through the Schools Council a lot of interest was taken in the 
problem of the 'young school leaver', a problem rendered more acute by the 
fact that so many children were continuing in secondary education. The tradi­
tional subject teaching was not going to be suitable for these young school 
leavers, because it did not fit .in with their actual way of life nor would it 
be relevant to their jobs. As a consequence, a call for a new kind of social 
studies was heard again in the latter half -of the sixties. Other important 
stimuli were the introduction of comprehensive schools and the reform of tj 
the sixth forms (comparable with the highest forms of the Dutch VWO). The 
most important factor is however the analysis of the 'crisis in the humani- 
t^es' as a result of which the position of history as a subject was damaged.
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A reason for this was the historicist approach to the past as opposed to the 
more contemporary orientation of the social sciences. The influence of as- 
pects of this position on history as a science and a subject in the seven- 
ties gave the impulse towards a renewal of history as a subject at school. 
Then the 'New Social Studies' arose, based primarily on sociology.
Although the subject maintained its position on the whole, integrative me- 
thods came into existence for young school leavers or slow learners, mostly 
in the shape of the Schools Council projects. These are analysed in chapter
8. The best-known are : Lawrence Stenhouse's Humanities Curriculum Project, 
Keele University's Integrated Studies Project, and History, Geography and 
the Social Sciences 8-13, developed at the University of Liverpool.
In chapters 9, 10 and 11 the situation in the Netherlands is described in 
the following order :
a. a survey is given of history-teaching (from 1863 until the present) with 
emphasis on recent developments and the importance of them for subject 
combination.
b. A survey is given of the developments in political and social education, 
especially of 'maatschappijleer' (social Science) as a subject, also in 
respect to its integrative character.
c. An analysis is made of impulses and attempts to integrate social science 
subjects in secondary education. This concerns, for example, influences 
from primary education, developments in lower vocational education and 
the comprehensive school and some projects, namely the Ledo-project, the 
NSL-project and the Peace-teaching-project.
Criticism of history-teaching, which for a long time had characteristics si- 
milar to those in Germany and England, arose in the beginning of the sixties. 
Comments were made on the fact that it was little involved with the present. 
This led to a change in the statutes governing final examinations in history 
in 1965, as a result of which emphasis came to be placed on contemporary his­
tory. The introduction of 'maatschappijleer' as a subject in secondary edu­
cation as a result of the Secondary Education Act, passed in 1963 (de Mammoet­
wet) was evidence of the authorities' interest in political and social edu­
cation at school. This subject, however, achieved a somewhat unstable posi­
tion in secondary education, nor did it acquire the intended integrative 
character. One need not be afraid, therefore, that history will be threatened
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with extinction by the social sciences, this is even less the case because 
of the previously mentioned emphasis on contemporary history in the old 
school subject. As the plans for a comprehensive school, in which there is 
sufficiënt evidence of ideas in favour of subject integration, have yielded 
very little^sofar one need fear no danger for the traditional subject from 
this quarter. In lower vocational education, some fomi of integration or 
cooperation obtains between history and geography. The Ledo-project was an 
important attempt to integrate subjects : history and geography were used 
in a 'global social orientation1. There was a lot of discontent among histo- 
torians. The project failed however, because it was too far from classroom 
reality and badly thought out in theoretical and scientific terms.
The book concludes with 'comparisons, aonalusions and prospects' in which the 
data of the problems in the three countries are compared and some global con- 
nections are made in refence to the rise and motivation of subject combina- 
tion.
When comparing curricula and projects, the classification of curriculum al- 
ternatives proposed by the American educationalist Manning is used : 1inte- 
grative', 1semi-integrative1, 'fusion', 1correlation' and 'seperate subjects', 
these terms being stages in a line under the heading subject aombination run­
ning from most combined to least combined.
On the basis of the results of the discussions held in the three countries 
and an analysis of the function of history in contemporary society (from the 
German Kocka), I plead for a disciplinary and cooperative approach to poli- 
tical, social and cultural education. A pragmatic starting point predomi- 
nates. This is evident in the examples of cooperation among history, geogra­
phy and social studies which can be carried out within the existing Dutch 
curricula. Such cooperation requires an institutional basis for the prepara- 
tion of syllabuses.
A preference for cooperation among these subjects involves putting the poli- 
tical and social educational role of history first. If one proceeds from this 
view, another choice of material may be necessary in which the contemporary 
relevance is most important. Starting points for such a new orientation can 
be found in the draft plan for societal history of the Erasmus University in 
Rotterdam and in the Lübecker Gruppe curriculum proposal (Rohlfes, 1978).
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Attempts at combining subjects can only be succesful if the participants 
have a good understanding of the nature and the possibilities of their own 
subject. Then it will be possible to contribute to the enlightenment of 
young people by means of a distinct subject and by means of a partly inte- 
grative or cooperative approach. Consequently the question : 'History, a 
distinct subject ?' can be answered by yes and no.
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Aantekeningen
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48. Het 'broad-fields-curriculum' is volgens Taba (1962) , pp. 393-395 een 
curriculum waarbij afzonderlijke, vakmatig bepaalde leseenheden, bijvoor­
beeld (in de Amerikaanse social studies) geschiedenis, aardrijkskunde en 
'civics' dikwijls de voormalige vakken vervangen. Bellack en Klieberg
(1971), p. 587, vatten het broad-fields-curriculum meer als een 'unified 
course' op, waarin ideeën en generalisaties uit de verschillende weten­
schappen worden samengebracht.
49. Van den Brink en Feenstra (1978), p. 330. Zij noemen daarbij nog twee, 
door Boydell gebruikte, termen : 'cooperative integration' en 'co-ordi- 
nated integration1.
50. Ibidem, p. 330.
51. Jansen/van Kammen (1976) : Dit boekje is de neerslag van het omstreden 
projectonderwijs op de Rijksscholengemeenschap te Wageningen.
52. Bolam, 1971, p.159.
53. MacDonald (1971), p. 590.
54. Idem bij Warwick (1973), p. 93 : Het is nodig de mens opnieuw in het cen­
trum van het curriculum te plaatsen en te proberen hem uit te rusten met 
de vaardigheden, inzichten en houdingen, die voor het leven in zijn mi­
lieu nodig zijn, zodat hij in staat is die omgeving vanuit zoveel moge­
lijk richtingen te bekijken.
55. Van Parreren (1972), p. 40: Hij sluit daarin blijkbaar aan bij Ausubel 
(Zie De Klerk, 1979, pp. 103-105) Idem bij Taba (1962), p. 292.
56. Deen (1968), p. 40^, die aansluit bij Van Parreren.
57. Idem Pring (1972), p. 269; Haigh (1975), p. 24; Stöcker (1970), p. 176.
58. Zie S.V.O.-projekt P. 228, deelverslag lila (1974).
59. Warwick (1973), p. 9; Richmond (1971), p. 75.
60. Stöcker (1970), p. 176; Pring (1972), p. 265.
61. Pring (1972), p. 267; Warwick (1973), p. 9.
62. Van den Brink en Feenstra (1978), p. 307, in een samenvatting van Pring.
63. Dewey (1966), pp. 118-124.
64. Pring (1972), p. 269; Stöcker (1970), p. 186.
65. King/Bröwnell (1966), p. 146.
66. Warwick (1973), p. 8.
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67. Baerwaldt (z.j.), trefwoord integratie.
68. Pring (1972), p. 89 en p. 268.
69. Stöcker (1970), p. 178; idem Holly (1971), p. 60.
70. Richmond (1971), p. 75.
71. Ibidem, p. 75.
72. King/Brownell (1966), pp. 144-145.
73. Holly (1971), p. 60 : In het vakkenonderwijs heeft de leraar de rol van 
dominerende uitlegger. De leerling is de onbekwame, die van de leraar 
afhankelijk is. In de nieuwe situatie (zonder vakgrenzen) is de leraar 
meer een pedagogische begeleider, meer geïnteresseerd in het hoe van het 
leren dan in het Wat.
74. Ibidem, p. 59
■75. Ibidem, p. 59. Richmond (1971) , p. 23 meent dat het vakleerplan een ge­
ïnstitutionaliseerde macht is, die een 'vested interest' vertegenwoor­
digt.
75a.Zie hiervóór p. 18.
76. King/Brownell (1966), p. 114.
77. Ibidem, p. 113.
78. Scriven (1969), pp. 94-95. Dergelijke kritiek ook bij Taba (1962),
p. 191, die de vaagheid en het gebrek aan precisie vooral wijt aan het 
feit dat onderwerpen werden verbonden zonder dat naar overkoepelende 
ideeën was gezocht.
79. Hirst (1974), p. 174. King/Brownell (1966), p. 147 : wat zijn die behoef­
ten van het kind : "Do children 'need' a 'democratic solution to the traf- 
fic problem' any more than they 'need' Keats or Shelley or the theory of 
numbers". Behalve de noodzakelijke levensvoorwaarden : voeding, kleding, 
verwarming, liefde- is er weinig dat we zeker weten over iemands 'behoef­
ten' (a.w., p. 129).
80. Een typering van Piaget van de leeftijdsfase van kinderen van 7 tot onge­
veer 11 jaar, waarin deze 'concreet' denken.
81. Bruner (1965), p. 33. Dat Bruner's experimentele leergang Man, a aourse 
of Study juist een voorbeeld is van een integratieve opzet van de social 
studies, waarin een antropologische en leerpsychologische aanpak over­
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heerst, vermelden de schrijvers niet !
82. King/Brownell (1966), p. 147.
83. Geciteerd door King/Brownell (1966), p. 54.
84. Hirst (1974), p. 135.
85. Stöcker (1970), p. 175.
86. Pring (1972), p. 267. Voor pogingen tot karakterisering van die speci­
fieke denkwijzen zie o.a. Phenix (1964) en Wilhelm (1969). Zie verder 
par. 3.2.
87. Een onderscheid door Schwab in Ford/Pugno (1969), pp. 13-14.
88. Zie o.a. Phenix (1964), pp. 284-285. Zie ook hierna, p. 111.
89. Dit blijkt o.a. uit een uitspraak van King/Brownell (1966), p. 148 :
'The pupil treated in this way1 (n.1. in praktisch gericht onderwijs, 
J.G.T.) 'is not appealed as a thinking, aspiring, free person, but as a 
behaving animal'.
90. Hirst (1974) , p. 143.
91. King/Brownell (1966), p. 148. Wat geschiedenis betreft blijkt dat o.a. 
uit Dalhuisen (1976) , en Dalhuisen (1977).
92. Van Beusekom (1978), pp. 815-816. Wel is het sinds kort op een aantal 
scholen voor VWO, HAVO en MAVO mogelijk expressievakken als eindexamen- 
vakken te kiezen.
93. Stöcker (1970), p. 187.
94. Koekkoek (1977), p. 148.
95. King/Brownell .(1966), p. 146.
96. Zie par. 11.2.
97. Voor Robinsohn zie hierna, p. 109, voor Wilhelm en Phenix p. 111 en 112, 
voor Von Hentig pp. 113-116, voor Hirst pp. 183-184. Voor Nederlandse 
opzetten zie par. 11.3.
98. Zie ook Van den Brink en Feenstra (1978), p. 303,-waarin zij 'curriculum- 
domains' van de Amerikanen Saylor en Alexander beschrijven, die soortge­
lijke doelstellingen aangeven.
99. Zie Van den Brink en Feenstra (1978), pp. 304-305, die hier de Duitse 
onderwijskundige Haussier citeren.
99a.Zie hiervóór, p. 1.
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100. Zie o.a. Gesamtschule conferentie 1973, pp. 39-68.
101. Mondelinge mededeling van LO-inspecteur G.J.C. Snoek.
102. Koekkoek (1977), p. 148. De indeling is van Warwick. Bij een cumula­
tieve aanbieding is de volgorde niet van zo'n essentieel belang; het 
gaat om de degelijkheid, waarmee een onderwerp wordt behandeld.
103. Zie hiervóór, aant. 78; ook Stöcker (1970), p. 187 en Pring (1972), 
p. 268.
104. Van Parreren (1972), p. 43, wijst er -vanuit leerpsychologisch perspec­
tief- op dat 'didactische stelsels, die teveel alleen nadruk op het eer­
ste leggen (namelijk de nadelen van systeemscheiding, J.G.T.) en daartoe 
bijvoorbeeld de vakkensplitsing overboord gooien (projectonderwijs e.d.), 
inderdaad het bezwaar hebben, dat aldus een ordelijke beheersing van de 
leerstof en van de afzonderlijke technieken moeilijk tot stand is te 
brengen. Gaat men tot het andere uiterste over, dan ontstaat wel een 
netjes in hokjes ingedeelde hoeveelheid parate kennis, maar geen prak­
tisch bruikbaar, levend en functioneel kennisbezit'. Hij pleit daarom 
voor een gedifferentieerde leergang, waarin bijv. eerst een geïsoleerde 
aanbieding plaatsvindt en vervolgens verbanden gelegd worden met onder­
werpen behorend tot uiteenlopende andere gebieden.
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2. Ibidem, p. 12.
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4. K.E. Jeismann, Friedrioh Kohlrausah, in : Quandt (1978), p. 54. Zie ver­
der Fontaine (1975-1).
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8. Dit was ook een kenmerk van het historisme; Zie verder over het verheer­
lijken van de vóór-industriële tijd : p. 46.
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12. Ebeling (1968), p. 20.
13. J. Huhn, Frïtz Fr-Ledrieh (1876-1952), in : Quandt (1978), p. 259, die 
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ging van Duitse geschiedenisleraren werd.
14. Filser (1974), pp. 216-221. Zie ook : E. Erdmann, Karl Biedermann (1812 
1901), in : Quandt (1978), pp. 84-109 en Fontaine (1975-2).
15. Brands (1965) , pp. 125-126 beklemtoont het typisch-Duitse karakter van 
de 1grote-mannen-cultus'. Anderzijds was die cultus evengoed op te mer­
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strijd in de Duitse geschiedwetenschap, die omstreeks 1900 ontbrandde 
om de ideeën van de historicus Karl Lamprecht (1838-1917), die de cul­
tuurgeschiedenis en de sociale geschiedenis beklemtoonde en daarin be­
paalde 'wetten' meende te ontdekken. Zie Iggers (1971), pp. 256-261; 
idem Brands (1965), pp. 119 e.v. Dé cultuurhistoricus bij uitstek was 
echter Jacob Burckhardt (1818-1897).
16. Huhn (1975), pp. 142-143.
17. Ibidem, pp. 162-163. Zie ook Schallenberger (1964), p. 223.
18. Huhn (1975), p. 290.
18a.Zie hiervóór, p. 33.
19. Huhn (1975), pp. 276-277.
20. Ibidem, p. 278.
21. Hoffmann (1970), p. 382.
22. Ebeling (1968), p. 21.
23. Hoffmann (1970), pp. 380-399.
23a.Zie hierna pp. 71-72.
24. Geciteerd door Glöckel (1973), p. 19.
25. Weniger (1969), p. 11.
26. Messerschmid (1950), p. 37; Zie verder par. 2.1.3.3.
27. Weniger (1969), p. 11.
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30. Bungenstab (1970), p. 87.
31. Reble (1971). p. 320; Herbst (1977), p. 88, p. 90.
32. Zoals : Fritz Wuessig, Geschichte des deutschen VoVk.es (1921); Stein's 
Lehrbuch der Geschichte (1927),- Geschichtliches Unterrichtswerk (1932). 
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Braunschweig.
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34. Geciteerd door Mickel (1967), p. 116.
35. Herbst (1977), p. 25. H. heeft het hier in het bijzonder over de invloed 
van Herman Nohl.
36. Multhof (1959), p. 4.
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Schule", in Padagogisches Zentralblatt 1924, p.  97 e.v.
38. Ibidem, p. 29.
39. Ibidem, pp. 29-31. Over Dilthey zie ook Weiler/Van der Dussen (1974-1975), 
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pp. 29-32.
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Welt, Pfullingen, 1972, p. 572.
41. Bergmann (1972), p. 14.
42. Herbst (1977), p. 59.
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44. Quandt (1978), pp. 317 e.v.
45. Zie o.a. Fina (1969), p. 135, Ebeling (1965), pp. 29 e.v., Schlegel
(1962), p. 32 en p. 176.
46. Huhn (1975), p. 61.
47. Dit werd door verschillende auteurs op het gebied van de geschiedenis­
didactiek dan ook uitdrukkelijk gestipuleerd. Zie o.a. Huhn (1975), p. 23 
en Herbst (1977), pp. 67-68.
48. Weniger (1969), p. 40.
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49. Weniger (1969), pp. 28-29.
50. Ibidem, p. 24.
50a.Ibidem, p. 34.
51. Zie hierna, par. 2.1.4.
52. Willmanns (1949), pp. 205-206. Reactie van Willmanns op Wenigers kritiek 
in Willmanns (1950).
53. Weniger (1969), pp. 48-49.
54. Quandt (1978), pp. 345-348.
55. Geciteerd door Herbst (1977), p. 103.
56. Weniger (1969), p. 71.
57. Ibidem, p. 71.
58. Ibidem, p. 33.
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59. Weniger (1969), p. 72.
59a.Herbst (1977), p. 48, noemt de ontwikkelingspsychologen Kroh en Petzelt, 
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60. Weniger (1969), p. 1-4 : 'Nicht Kritik ist die erste vordringliche Aufgabe 
der geschichtlichen Unterweisung für die Altersstufen der Schule, sondern 
positive Begeisterung weckende Darstellung der Vergangenheit unter dem 
Aspekt unserer geschichtlichen Stunde'.
61. Zie o.a. Bodensieck (1961) en Mielcke (1962).
61a.Zie hierna par. 2.1.3.2.
62. Roth (1955); Küppers (1961).
63. Wilhelm Tröger, geciteerd door Herbst (1977), p. 71.
64. Roth (1955), p. 124. De cursivering is van Roth.
65. Küppers (1961), p. 128.
66. Zie Toebes (1974).
67. Ibidem en Toebes (1977), pp. 74 e.v.
68. Herbst (1977), p. 72.
69. Ibidem, p. 73;.Idem t.a.v. Küppers geconstateerd door Huhn (1975), p- 21.
70. Brands (1965), o.a. p. 56. Von der Dunk (1966) heeft die visie gerelati­
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71. In Bayer/Messerschmid (1951).
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72. In Bayer/Messerschmid (1951), p.556.
73. Messerschmid (1950), p.45.
74. Zie ook Rohlfes'. uitspraak op p. 90.
75. Münter (1967), p. 125.
76. O.a. afgedrukt in Münter (1967), pp. 138-145.
77. Münter (1967), p. 147.
78. Voor de stofindeling zie Leuschner (1973).
78a.Zie hierna p. 53.
79. Ebeling (1968), pp. 64-69. Voor Roth en Küppérs zie hiervóór pp. 44-46.
80. Een uitzondering was de schoolboekenserie van Hans Ebeling Die Reise in 
die Vergccngeriheit, Hannover 1957-1961 (4 Bde) , waarin op een concrete 
wijze de stof in de vorm van 'Insel' werd gepresenteerd.
81. Von Friedeburg/Hübner (1979).
82. Bergmann (1972), p. 50.
83. Körner, de voorsteller van.de 'Empfehlung' noemde drie bronnen voor zijn 
voorstel : Ranke, Dilthey en Troeltsch. Van de laatste was, aldus Körner, 
de sociologische geschiedenisbeschouwing afkomstig : het schetsen van de 
historische achtergronden van maatschappelijke veranderingen (Körner 
(1952) , p. 167) .
84. Körner (1952), pp. 167-168.
85. Müller, lid van de commissie, die deze aanbevelingen opstelde, noemde 
het echter 'sinnlos (...) den Versuch zu machen in drei Jahren den ganzen 
Gang der Geschichte noch einmal durchlaufen zu wollen (Müller (1954),
p. 131) .
86. Zoals bleek uit een onderzoek in het Internationale Schulbuchinstitut 
in Braunschweig, maart 1977.
87. Mickel (1967), p. 304.
88. Ibidem, p. 293.
89. Ibidem, p. 229.
90. Handreichungen (1957). Het 'Bildungsziel' was hier al even fraai als 
nietszeggend. Zie hierover Rohlfes (1960), pp. 453-466.
91. Conclusie van een onderzoek in het Internationale Schulbuchinstitut.
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92. Klausmeier (1952)i Idem Ebeling (1965) ■, Zie over de laatste Huhn (1975), 
pp. 39-44.
93. Messerschmid (1951), p. 559. Op een andere plaats (p. 561) sprak hij 
over de 'landlaufige Pedanterie', 'Stoffhuberei1 en onverdraaglijke 
'Stoffüberlastung', waartoe dit geschiedenisonderwijs verleidde.
94. Fontaine (1974-1975, nr. 18), p. 736.
95. Ibidem, (nr. 17), p. 696.
96. Wagenschein (1958), p. 17.
97. Willmanns (1962), p. 179.
98. Fontaine (1974-1975, nr. 19), p. 782.
99. Ebeling (1968), pp. 64-69.
100. Bürck (1957), p. 156.
101. Behalve Gehrecke (1958) ook Rohlfes (1957).- Idem Messerschmid (1963), 
die het begrip echter niet, als Rohlfes, afwees.
102. Soortgelijke opsomming van kenmerken van het exemplarische bij Hans 
Scheuerl (volgens Fontaine (1974-1975, nr. 21), p. 862). Klafki vindt 
het exemplarische een onderdeel van het 'elementaire', waartoe o.a. 
ook behoren het fundamentele, het typische, het klassieke en het repre­
sentatieve (Fontaine, a.w., p. 864).
103. Ook geconstateerd door (N.B.) Gerhart Ritter (1950), p. 83 : 'Der zahe 
Widerstand gegen das Eindringen generalisierender Geschichtsbetrachtung 
(...) wurde mit scharfem, nicht selten übertnebenem. Misstrauen aufge- 
nommen'. Gisela Wagner (1959 en 1972) is nog wel bereid paradigmata of 
modellen hulpdiensten te laten verrichten. Ze kunnen echter geen eigen 
thema's worden.
104. Messerschmid, die ook wees op de 'Einmaligkeit', had echter wel begrip 
voor de betekenis van maatschappelijke, politieke en economische struc­
turen 'ohne die das Exemplum leicht ortlos ble'iien würde' (Messerschmid
(1963), p. 126). Hij zag ook wel het gevaar van het omgaan met deze be­
grippen, maar noemde als voordeel dat hierdoor politiek inzicht kon ont-r 
staan en mogelijkheden voor een echte, wetenschappelijk onderzochte, 
historische analogie en een differentiërende vergelijking kunnen ont­
staan (a.w., p. 127).
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105. M. Wagenschein, Zum Problem des genetischen lernens in : Verstehen 
lehven, Weinheim 1968, aangehaald door Fontaine (1974-1975, nr. 19), 
p. 783.
106. Heimpel (1960), p. 48.
107. Zie daarvoor : Dalhuisen, De onderzoekende methode in : Dalhuisen e.a., 
(1977), pp. 157-175. Knoers^ ,in Losbladig Onderwijskundig Lexioon (1979),
pp. DH 1100-13-18 maakt een onderscheid tussen inquiry-leren en discovery 
leren.
108. Konrad Barthel in Süssmuth 1.1. (1972), pp. 146 e.v. Deze ideeën waren 
eerder door Herman Körner (1952) uitgesproken toen hij voorstelde die 
stof te kiezen, waaruit 'das Grundphanomen der Geschichte' zou blijken 
en die zou laten zien 'was Geschichte eigentlich ist', die de toegang 
tot 'das Historische' zou ontsluiten, welke 'virtuelle Gegenwartigkeit1 
zou hebben, de 'innere Struktur des zu behandelnden Zeitabschnittes' 
zou laten zien en ingaan 'auf die von der Gegenwart gestellten Fragen'.
109. Brands (1965), pp. 239 e.v. noemt Karl D, Bracher als "vruchtbaarste 
onderzoeker op het gebied waar 'Zeitgeschichte' en 'political science' 
in elkaar overgaan*. Zie over hem en over Fritz Fischer, een tweede be­
langrijke historicus die in deze geest werkte:hierna, p. 61. De opkomst 
van de Zeitgeschichte komt aan de orde in par. 2.1.3.2.
110. Wilsing (1951), p. 219.
111. Rohlfes (1957), p. 442.
112. Ibidem, p. 422. Eveneens Lautemann, in : Gehrecke (1958), p. 194. Hij 
waarschuwde ervoor 'die Gegenwart zur Richter der Vergangenheit1 te la­
ten maken.- Daardoor wordt het heden tot een doel op zichzelf en verliest 
het de relatie met het absolute ... Daarvóór : Messerschmid (1950), p.
45 : ook het "Unzeitgemasse' behoort tot het geschiedenisonderwijs.
113. Willmanns (1952), p. 734.
114. Ibidem, p. 735.
115. Een pleidooi voor meer economie en sociologie o.a. bij Dietrich (1957).
116. Aldus de samenvatting van Fontaine (1974-1975, nr. 20), p.  822. Derbolav 
noemt de positivistische aanpak ook 'scientistisch1, d.w.z. alleen het 
objectieve telt, waardoor het menselijke tot het zakelijke wordt gere­
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gische betekenis van wetenschappelijke kennis aan het licht komen.
117. Geciteerd door Gehrecke (1958), p. 189. Een dergelijke theoretische ge­
richtheid is bij diverse oudere didactici te bespeuren.
118. Zie bijv. Fina (1969), waarin veel 'Geisteswissenschaft', maar weinig 
'Praxis' voorkomt. T.a.v. Fina is dit ook geconstateerd door Huhn (1975), 
p. 35.
119. Rohlfes in Süssmuth 1.1. (1972), p. 166.
120. Ibidem, p. 167.
121. Ibidem, pp. 167-174.
122. Ibidem, p. 175. Hierop zou hij later verder gaan. Zie Rohlfes (1971).
123. Zie Gehrecke (1958), p. 199. Ook : Mommers (1967).
123a.Zie hiervóór p. 51.
124. Het duidelijkst wel in de discussie over de Hessische Rahmenrichtlinien 
für Gesellschaftslehre (zie hoofdstuk 5).
125. Roth (1959), p. 278.
126. Zie daarvoor o.a. Geurts (1963).
127. Herzfeld (1967), p. 79.
128. Scheurig (1970), p. 18.
129. Iggers (1971), pp. 137 e.v.
130. Fernis en Schafer (1951).
130a.Zie hiervóór, p. 47.
131. Messerschmid (1951), pp. 556 e.v.
132. Herbst (1977), pp. 118-122. Ook werden hier en daar pleidooien voor 
'Universalgeschichte' vernomen. Zie daarvoor o.a. Hauser (1955).
133. Rönnebeck (1963-1), p. 26. Rönnebeck was 'Ministerialdirigent', een 
leidinggevende figuur van het Kultusministerium in Hannover.
134. Wilhelm (1969).
135. Willmanns (1952), pp. 722 e.v.
136. Mickel (1967), p. 229.
137. Zie o.a. Moltmann (1956), p. 160.
138. Tenbrock (1956).
139. Mickel (1967), p. 229 : Berlin; p. 253 : Hamburg; p. 320 : Saarland;
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1Gegenwartskunde1 voor klas 10 en 13 (Mickel (1967) , p. 326) .
140. Afgedrukt in G.W.U. 7 (1956), pp. 482-489.
141. Afgedrukt in G.W.U. 11 (1960), pp. 129 e.v.
142. Politische Bildung, Dokumentation (1962), p. 19.
143. Volgens Herbst (1977), p. 137 werd in de schoolboeken, vooral voor gym­
nasia en Realschulen, behalve meer aandacht voor de contemporaine ge­
schiedenis , ook een grotere plaats ingeruimd voor sociale en economische 
factoren. Deze werden echter niet onderling en met de politieke factoren 
in relatie gebracht. In de boeken voorde Volksschule bleven historische 
gebeurtenissen en maatschappelijke samenhangen voorgesteld als resultaat 
van individueel streven of handelen of van demonische krachten.
14.4. Herbst (1977) , pp. 131-133. Volgens haar legden ze zo de basis voor een 
offensief van de sociale wetenschappen in het onderwijs.
144a.Zie ook hierna pp.71-72.
145. Moltmann (1956), p. 159. Zie ook Jackel, pp. 170-171.
146. Besson (1963), p. 169.
147. Schulz (1973), p. 163. Vergelijk ook de uitspraak van Moltmann (1956), 
p. 166 : "Die Arbeit an der 'seelischen Gesundheit unseres Volkes' muss 
beim jugendlichen ansetzen".
148. Over Bracher zie : Brands (1965), pp. 239 e.v... 0ver Fischer zie :
Iggers (1978), pp. 109-11.
149. Broszat (1957), p. 544.
150. Brands (1965), p. 241.
151. Zie hierna par. 2.1.3.3.
152. Sutor (1961) , p. 182.
153. Barthel (1962), pp. 223-229. De laatste conclusie wordt bevestigd door 
een Nederlands onderzoek. Zie daarvoor : Brouwer e.a. (1973), pp. 318 
e.v.
154. Marienfeld/Ostërwald (1966), p. 7.
155. Heimpel (1960), p. 58.
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173. Ibidem, p. 14.
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vóór par. 2.1. 2.1.
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199. Schmiederer (1972), p. 61, die daarvoor Ellwein citeert.
200. Becker, Herkommer, e.a. (1967). Zie daarover p. 118.
201. Schmiederer (1972), p. 63.
202. Aldus Ellwein (1960), p. 146.
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122. Afgedrukt in Mickel (1967), p. 240.
123. Mickel (1967), p. 241.
124. Denkschrift sur inneren Sohulreform van de Senator für Volksbildung uit 
1962, aangehaald door Mickel -(1967), p. 241.
125. Mickel (1967), pp. 251-252.
126. Ibidem, pp. 275-276.
127. Ibidem, pp. 288-289.
128. Ibidem, p. 302.
129. Ibidem, p. 303.
130. Ibidem, p. 224. Voor een concrete uitwerking ervan d.m.v. team-teaching 
zie Glaser (1968) .
131. In tegenstelling tot Mickel (p. 224), die het een geslaagd voorbeeld 
vindt hoe men de vakkenscheiding kan overwinnen.
132. Deutscher Ausschuss (1965), p. 589. Dit ophopen van stofmassa's bleek 
ook uit een uitgewerkt voorbeeld betreffende de Sowjet-Unie, gepresen­
teerd op een conferentie in Tutzing in 1965, waarover critici spraken 
als over 'der Geburt eines Neo-Enzyklopedismus' (Gemeinschaftskunde auf
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der Oberstufe (1966), p. 109).
133. Pellens (1970), p. 106.
134. Een voorbeeld daarvan is het Hamburgse leerplan uit 1968. Zie : Schoebe 
(1970) .
135. Bijvoorbeeld : Fernis/Haverkamp, Grundzüge der Geschichte. uitgave 
Diesterweg, Frankfurt a.M., waarin t.a.v. de 16e druk (1970) wordt ge­
zegd :'Der zeitgeschichtliche Teil wurde erweitert und damit den Auf­
gaben der Gemeinschaftskunde Rechnung getragen'. Dit stuk beslaat N.B.
65 van de 345 pagina's !
136. Weisschadel (1971).
137. Titel van het 'Oberstufen'-boek van R.H. Tenbrock c.s., Zeiten und Men— 
schen, deel G2, Uitgave Schöningh, Paderborn/Schroedel, Hannover.
138. Eerste pogingen in die richting waren de series Neue Gemeinschaftskunde 
für Gymnasien onder redactie van Hermann Meyer en Günther Rönnebeck 
(Schroedel, Hannover) en Materialien zur Gemeinschaftskunde onder re­
dactie van Hans Ritscher (Diesterweg, Frankfurt a.M.). Daarnaast ver­
schenen omstreeks 1965 ook enkele, op nieuwe leest geschoeide, handboe­
ken : Politik im 20. Jahrhundert onder redactie van H.H. Hartwich, ge­
schreven door vier politicologen (Westermann, Braunschweig), waarin 
echter de sociologische, juridische en economische aspecten van de Ge­
meinschaftskunde waren verwaarloosd, en Wet-t der Politik, een tweedelig 
werk onder redactie van Hans Ritscher (Diesterweg, Frankfurt a.M.), 
waarin een meer systematisch/sociaal-wetenschappelijke aanpak (le
deel) was verbonden met een meer genetisch/descriptieve, dus historische 
aanpak (deel 2).
139. O.a. in Gemeinschaftskunde auf der Oberstufe (1966), nl. over de Indus­
triële Revolutie (Hamburg), de 'Wiedervereinigung' (Hamburg), Kolonisa­
tie en Dekolonisatie (Nordrhein-Westfalen), de hervorming van de SPD 
(Hessen) en tenslotte het Beierse voorbeeld over de~~Sowjet-Unie (zie 
aant. 127). Zie ook : Rintelen (1964) en Grütter (1965), waarin algemene 
ervaringen met de Gemeinschaftskunde worden weergegeven.
140. Mickel (1967), pp. 340-347.
141. Ook geconstateerd door Herbst (1977), p. 166; Zij vermeldt tevens dat
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de oude vakken bleven bestaan, maar wel onder een andere naam ...
142. Mickel (1967), pp. 340-347.
143. Ehrmann (1966).
144. Ehrmann (1966), p. 16.
145. Ibidem, p. 52.
146. Maier (1962) is daarover een stuk positiever.
147. Zie hiervóór pp. 60-61.
148. Herbst (1977), pp. 132-141, Voor de fasenleer van Küppers en Roth zie 
hiervóór pp. 45-46.
Aantekeningen bij hoofdstuk 4
1. Reble (1971), p. 336.
la.Zie hiervoor p. 60.
2. Wilhelm (1969), p. 224.
3. Ibidem, p. 5.
4. Robinsohn (1971), pp. 13-14.
5. Ibidem, p. 19.
5a.Zie hiervóór p. 65.
6. Informatietheoretische didaxologie is 'de wetenschap van het mogelijke 
ingrijpen in onderwijsleerprocessen, waarbij leren begrepen wordt als een 
opname, verwerking en weergave van informatie'. Ze is nogal positivis­
tisch en behavioristisch van aard. (De Corte (1972), p. 15). Zie ook : 
Blankértz (1973), pp. 54-60. De leertheoretische didaxologie van de 
'Berliner Arbeitskreis Didaktik1 (Heimann, Otto, Schulz) sluit nauw aan 
bij leerpsychologische theorieën. Zij is een 'theorie van het onderwijzen 
die -in intentie- alle in het onderwijs optredende verschijnselen en fac 
toren aan wetenschappelijke controle onderwerpt'. Zij steunt hierbij op 
de methodologie van het empirisch sociologisch onderzoek en zet zich af 
tegen de 'Bildungspadagogik' (Blankértz (1973), pp. 95-100).
7. Robinsohn (1971), pp. 3-9.
8. Ibidem, p. 10.
9. Blankértz (1973), p.. 167.
10. Robinsohn (1971), pp. 16-18.
Aantekeningen hoofdstuk 4 pp. 109-111
11. Robinsohn (1971), p. 18..
12. Ibidem, p. 22.
13. Men denke o.a. aan Bruner en Schwab (zie bibliografie), die de betekenis 
van de 'structures of a discipline' beklemtoonden en aan iemand als 
Phenix.
14. Robinsohn (1971), p. 46.
15. Blankertz (1973), p. 174.
16. Zie bibliografie.
17. Robinsohn definieerde die niet verder. Dit zou de taak zijn van onderwij 
research (Robinsohn.(1971), p. 45).
18. Iets dergelijks bij Bijl (1970) met zijn componentendidactiek, geïnspi­
reerd op Langevelds ' levenstaken'. Hij onderscheidt daarin (pp. 35-36) : 
A. Betrokkenheid bij een godsdienstige of levensbeschouwing. B. Het ge- 
zinspartner zijn. C. Verantwoordelijkheid als lid van staats- en volks­
gemeenschap. D. Taak als beroepsbeoefenaar. Zie ook par. 4.3.2.
19. Phenix (1964), p. 28. Deze betekenisgebieden corresponderen met karak­
teristieken •die hij van het menselijk handelen geeft : het kunnen ge­
bruiken van symbolen, het kunnen abstraheren en generaliseren, het kun­
nen bedenken en maken van belangwekkende objecten, het kunnen hebben van 
een persoonlijke verhouding met een medemens, het kunnen oordelen over 
goed en kwaad, het verleden kunnen doen herleven, naar de oorsprong van 
alles kunnen zoeken en het kunnen synthetiseren, analyseren en evalueren 
Tot dë 'symbolics' behoren o.a. taal en'wiskunde; tot de 'empirics' : de 
natuurwetenschappelijke vakken, de psychologie en de 'social sciences'; 
tot de 'esthetics' : de kunsten; tot de 'synnoetics' : de gedragsweten­
schappen; de 'ethics' worden niet verder uitgewerkt; tot de 'synoptics' 
geschiedenis, godsdienst en filosofie.
20. Wilhelm gaat er vanuit dat men in de school niet zo maar iets leert, 
maar : 'es wird gelernt, wie man denkt und sein Verhalten durch einen 
reflektierten Vorstellungszuhammenhang fundiert' (Wilhelm (1969), p. 238) 
Die voorstellingen moeten geordend worden volgens de structuren van de 
wetenschappen om zo greep op de werkelijkheid te krijgen. Dit doet W. 
via zijn 'Horizonte'. Tot 'recht' behoort o.a. maatschappijleer; tot
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'interpretatie' : o.a. filosofie, literatuuronderwijs, kunsttheorie, pe­
dagogiek; tot 'struktuur' : de exacte vakken; tot 'continuïteit' : ge­
schiedenis, geologie, kunstgeschiedenis, futurologie; tot 'hygiëne' :
o.a. menskunde, voedingsleer en de expressievakken. (Wilhelm (1969), 
p. 314) .
21. Bruner (1965), p. 19.
22. Zie ook Neagly/Evans (1967), p. 13.
23. Zie hiervóór par.. 1.4.2.
24. Sundheimer in : Gutjahr e.a. (1975), pp. 161 e.v., p. 202. Wat Hessen be­
treft zie hierna p. 122.
25. Sundheimer in : Gutjahr e.a. (1975), p. 170.
26. Schörken (1974). p. 22.
27. Ibidem, p. 25.
28. Ibidem, p. 28. In Nordrhein-Westfalen ging men van dit model uit voor 
het curriculum 'Politik'.
29. Thoma (een medewerker van Blankertz) in : Blankertz (1974).
30. Fackiner in : Nitzschke/Fackiner (1972), p. 56.
31. Zie : Gutjahr/Löser/Knütter (1975), pp. 123-152.
32. Stubenrauch (1974), pp. 44 e.v.
33. V-ergelijk het toerusten voor levenssituaties bij Robinsohn, hiervóór 
p. 110.
34. Zie o.a. Geerars (1969/70), pp. 373-376; Stubenrauch (1974), pp. 56-71.
35. Von Hentig (1969-1), p. 15, Het hoeft geen betoog dat deze kenmerken met 
vele kunnen worden uitgebreid. Zo noemen o.a. Idenburg, Rolff, Taba en 
Wilhelm nog kenmerken als : toenemende vertechnisering en automatisering, 
saecularisatie, morele desintegratie, vereenzaming, schaalvergroting, 
verstedelijking, democratisering, nivellering van allerlei groepsonder- 
scheidingen, verintellectualisering, specialisering. Daaruit blijkt dat 
Von Hentigs analyse beperkt is.
36. Von Hentig (1969-1), pp. 17-43. Zie ook Von Hentig (1969-2), pp. 81-100. 
Idem in Süssmuth (1980), pp. 98-100.
37. Stubenrauch (1974), p. 122, verklaart dat deze doeleinden door geen 
enkele Gesamtschule maar ook in de verste verte bereikt zijn.
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38. Zie : Siepmann (1973); Lagerwey (1969/1970); Keim (1973); Frommberger 
e.a. (1969). De Deutsche Bildungsrat (1969-2) uitte zich in dit verband 
wat voorzichtiger. Deze sprak slechts over de volgende motieven voor het 
oprichten van Gesamtschulen : 1. een wetenschappelijke school voor allen;
2. individualisering van het leren; 3. betere prestatiekansen; 4. grotere 
gelijkheid van kansen; 5. sociale ervaring.
39. Von Hentig (1969-2), p. 53.
40. Ibidem, p. 115.
41. Ibidem, p. 115; Eveneens Rolff/Tillmann in Rolff (1974), pp. 97-98.,
Idem Nitzschke-Fackiner (1972), p. 13. ,Idem Deutscher Bildungsrat (1969-
2), p. 53. Voor Dewey en Kilpatrick zie hiervóór par. 1.2.4.
42. Von Hentig (1969-2) , p. 152. Idem Stubenrauch (1974) , pp. 166-173.
43. Ibidem, p. 116.
44. Ibidem, p. 148.
45. Ibidem, pp. 162-163. De eerste eenheid is rijkelijk vaag : wat is 'de' 
pcplitiek, 'de' maatschappij ? Bovendien kan men zich af vragen wat het be­
staansrecht van 'de' vrije tijd in het curriculum is. Voor Phenix en 
Wilhelm zie hiervóór p. 111.
46. Von Hentig (1969-2), p. 163.
47. Idem : Stubenrauch (1974), p. 154.
48. Von Hentig (1969-2), p. 166.
49. Uitdrukking van Bruder en Heinrich, geciteerd door Rolff in Gesamtschule 
Conferentie 1973, p. 16.
50. Rolff in ibidem, pp. 16-17..Zie ook hfst. I, pp. 21-22.
51. Heller (1973J , pp. 339-340 : 'Das Schicksal der Gesamtschule ist.(...) 
eng gekoppelt an die Frage, in wieweit es gelingt, das was in Schulen 
gelehrt und gelernt wird, in’ein neues Verhaltnis zur gesellschaftlichen 
Realitat zu setzen'. Even verder stelt hij dat de centrale vraag 'wie 
diese 12-15-faltig gefacherte Schulrealitat mit ihren Spezialgütern zu- 
sammenhangt mit der ausserschulischen Wirklichkeit' nooit in ernst 'is 
gesteld. Geerars (1969/1970) : "De kloof tussen school en werkelijkheid 
moet zo smal mogelijk zijn', en 'Het huidige referentiekader is in zijn 
samenstelling en in het karakter van informatieverstrekking volstrekt 
19e eeuws. Het houdt leren en leren teveel gescheiden'.
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Idem Kalinka (1973), p. 519 : 'De complexe probleemvelden van de maat- 
schappelijk-politieke werkelijkheid vormen het uitgangspunt'. 
Nitzschke/Fackiner (1972), p. 14 : 'Hierbei (nl. bij de projectmethode, 
J.G.T.) 'verschwinden die Grenzen der traditionellen Facher genau so wie 
die Trennung zwischen Theorie und Praxis aufgehober: wird' . Wat de Neder­
landse middenschool betreft zie de daar aangehaalde literatuur.
52. Klafki e.a. (1970), p. 139. Ook in het rapport van de Deutsche Bildungs- 
rat (1969) , p. 58, leest men de wens geschiedenis en maatschappijleer,' 
althans op de Mittelstufe, met elkaar te verbinden, maar wordt samen­
gaan tot één vak 'problematisch' genoemd. In de bovenbouw is dat blijk­
baar niet zo'n probleem want : 'Die Hauptaufgabe ist die Integration von 
bisherigem Geschichtsunterricht und Politik' (p. 72). De problemen daar 
worden vooral in de leraarsopleiding gezien. Ook 'Gesamtunterricht' wordt 
in de Oberstufe van grote betekenis geacht (p. 74) .
53. Keim (1973), p. 390. Berlijn was blijkbaar een uitzondering. Daar hand­
haafde men in de klassen 7 en 8 van de Gesamtschule de in vakken gesplit- ■ 
ste benadering (Kalinka (1973), p. 518).
54. Geciteerd door Stubenrauch (1974), p. 134.
55. Ibidem, pp. 172-173.
56. Namelijk in 1957. Zie : Habermas e.a. (1961).
57. Namelijk in 1961 aan Hessische gymnasia. Zie : Teschner (1963). Wat 
betreft 'Volks-Mittel- und Berufsschulen' zie : Becker/Herkommer e.a.
(1967) .
58. Men werd daarbij geïnspireerd door de 'links-liberale' socioloog Ralf 
Dahrendorf (Schmiederer (1972), p. 109). Zie ook hoofdstuk 5, aant. 168.
59. Schmiederer (1972), p. 95.
60. Ibidem, pp. 103-104.
61. Voor een Nederlandse uiteenzetting van de ideeën van de Frankfurter 
Schule zie : Hoefnagels (1976).
62. Zie Knütter/Ziehmann, Die Richtlinien für den Politikunterricht in Nord- 
rhein-Westfalen, in : Gutjahr/Knütter (1975), pp. 123 e.v.
63. In Jeismann/Kosthorst (1973) worden ze beide behandeld. De schrijvers 
verwijten de samenstellers van het Nordrhein-Westfalische plan een 'lapi-
Aantekeningen hoofdstuk 4 pp. 117-120
- 449 -
dare Befehlston' bij hun fundering van de didactische noodzaak van inte­
gratie (a.w.,pp. 30-31). Daarenboven worden in dit laatste plan de vak­
specifieke, i.c. de historische aspecten, nog meer ondergeschikt gemaakt
aan het didactisch doel dan in het raamplan van Hessen het geval is (a.w. 
pp. 49-54). Tenslotte zijn vele ideologische aanscherpingen te constate­
ren in het Nordrhein-Westfalische plan, vergeleken met dat van Hessen 
(a.w. pp. 59-65).
Aantekeningen bij hoofdstuk 5
1. Dit blijkt o.a. uit Köhler/Reuter (1973) en Köhler (1974) voor het 
'linkse' standpunt en uit Vogel (1974) en Gutjahr-Löser/Knütter (1975) 
voor het 'rechtse' standpunt.
2. Wat de Gesamtschule betreft : zie hoofdstuk 4. De "Kollegstufe' of 
'Sekundarstufe II' is een logisch vervolg op de Gesamtschule. Bij ons 
wordt die, sinds de Contourennota, met 'Bovenschool' aangeduid.
3. Cobet in Maek-Gérard e.a. (1974), p. 10.
4. Haller en Wolf in Köhler (1974), p. 42.
5. Ibidem, p. 44.
6. Misschien springt het eigen karakter van deze vakken eerder naar voren. 
Zie óók hiervóór p. 27 over lineair opgebouwde vakken.
7. Haller/Wolf in Köhler (1974), pp. 46-47; Een andere lezing bij Cobet
a.w.,p. 12.
8. Haller/Wolf in Köhler (1974), p. 47.
9. Cobet in Maek-Gérard e.a. (1974), p. 12.
10. De minister van onderwijs vond, zo blijkt uit zijn antwoord op kritiek 
van de kant van de CDU, dat in de commissie voor Gesellschaftslehre een 
vergaande mate van pluraliteit van standpunten en meningen over doel, 
inhoud en methoden van de samenwerkende vakken aanwezig was (Haller/Wolf 
in Köhler (1974), p. 50).
11. Cobet in Maek-Gérard e.a. (1974), p. 13.
12. Ibidem, p . 15.
13. Mijns inziens niet ten onrechte wordt door een tegenstander de HRR/GL 
'die inhaltliche Ausfüllung des Organisationsbegriffes Gesamtschule'
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genoemd. (Müller/Kinet in : Gutjahr/Knütter (1975), p. 94),
14. Geciteerd door Cobet in : Maek-Gérard e.a. (1974), p. 17.
15. HRR/GL II pp. 12 e.v.
16. De didactische modellen daarvoor zouden echter nog moeten worden ont­
wikkeld (Haller/Wolf In : Köhler (1974), p. 54).
17. Cobet in : Maek-Gérard e.a. (1974), p. 19. Zie daarover meer in mijn :
De betekenis van de (leer-)psychologie in : Dalhuisen e.a. (1977),
pp. 62-90.
18. HRR/GL I, p. 41; HRR/GL II, p. 54.
19. Cobet in Maek-Gérard e.a. (1974), p. 25.
20. Ibidem, p. 27.
21 HRR/GL I, p, 7; HRR/GL II, p. 7
22. HRR/GL I, p. 1, InHRR/GL II is de formulering iets genuanceerder.
23. HRR/GL II, p. 8.
24. Geciteerd door Cobet in Maek-Gérard e.a. (1974), p. 34.
25. Overigens wordt, aldus Haller en Wolf (in Köhler (1974), p. 84), de 'ideo­
logen' van de HRR/GL, de openheid beperkt door het 'Oberste Lernziel' : 
'Selbst- und Mitbestimmung'.
26. HRR/GL II, p. 277.
27. HRR/GL I, p. 207.
28. HRR/GL II, p. 120.
29. HRR/GL I, p. 96.
30. HRR/GL I, p. 129; HRR/GL II, p. 162.
31. HRR/GL II, p. 80.
32. HRR/GL I, p.  279. Deze zin werd in de tweede versie duidelijk afgezwakt : 
HRR/GL II, p. 363.
33. Zie overigens Dahrendorfs reactie in : Vogel (1974), pp. 33-45, waarin ' 
hij de HRR/GL als 'technisch und miserabel gearbeitet' kenschetst en het 
'ein trauriges Zeugnis für die Disziplin deutscher Bildung' noemt dat 
een Kultusminister zoiets ondertekent (a.w., p. 44). Zie ook Nipperdey 
(1974), die spreekt van een 'Konfliktmonismus'.
34. Zie o.a. Müller in Köhler/Reuter (1973), pp. 47-51, Engel in Köhler/ 
Reuter (1973), p. 55 en Laurien in Vogel (1974), pp. 62-71. Een samen-
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vatting van de kritiek en een verwerping daarvan door Von Hentig in 
Köhler/Reuter (1973), pp. 106-109.. Ook Haller en Wolf in Köhler/Reuter
(1973), pp. 157-170.
35. Jeismann/Kosthorst (1973), pp. 35-36.
36. Ibidem, p. 38.
37. Engel in Köhler/Reuter (1973), p. 55. Idem Hoffmann (1977), p. 32.
38. Hoffmann (1977), p. 32. De uitspraak 'padadogische Selbstbestimmungshoch- 
stapelei' is van Hermann Lübbe. Hoffmann vindt dat de auteurs het Duitse 
'Bildungsideal' ongereflecteerd verbonden hebben met het doel 'Selbst- 
und Mitbestimmung1 : het begrip van de autonome persoonlijkheid, die
in het bezit van het zuivere verstand is en daardoor de wereld beheerst.
39. Hoffmann (1977), pp. 32-33.
40. HRR/GL II, p. 8.
41. HRR/GL I, pp. 11 e.v.; HRR/GL II, pp. 20 e.v.
42. Cobet in Maek-Gérard (1974), p. 41.
43. Van Doorn/Lammers (1969), pp. 220-221.
43a.HRR/GL I, pp. 59 e.v. Deze ideeën steunen op die van de Kritische Theo­
rie. Zie Vervoort (1978), pp. 62-65.
44. HRR/GL II, p. 50.
45. Bruner verstaat hieronder dat kernbegrippen in de opeenvolgende school­
jaren in steeds complexere vorm aan de orde gesteld kunnen worden, reke­
ning houdend met de cognitieve ontwikkeling van de leerlingen. Zie ook : 
Dalhuisen e.a. (1977), pp. 74-76.
46. HRR/GL I, pp. 7-9; HRR/GL II, pp. 7-11.
47. Cobet in Maek-Gérard e.a. (1974), p. 45.
48. HRR/GL I, p. 12; HRR/GL II, p. 21.
49. Zie hiervóór p. 22 e.v.
50. Zie hiervóór pp. 113 e.v.
51. O.a. Freudenberg in Köhler/Reuter (1973), p. 27.
52. Zie hiervóór p. 97.
53. Becker in Köhler/Reuter (1973), p. 59;. Idem Senghaas in a.w., p. 115 en 
Narr in a.w., p. 80.
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54. Mommsen in Köhler/Reuter (1973), p. 88.
55. Ibidem, p. 89.
56. O.a. Cobet in Meak-Gérard e.a. (1974), pp. 46-47 en Süssmuth in Rohlfes/ 
Jeismann (1974), pp. 71-72.
57. Cobet in Maek-Gérard e.a. (1974), p. 47.
58.^Schwab in Ford/Pugno (1969), pp. 11-14.
59. Cobet in Maek-Gérard e.a. (1974), p. 48.
60. Zie par. 1.2.4.
61. Zie par. 3.3.
62. HRR/GL I, p. 37; HRR/GL II, p. 50.
63. HRR/GL I, p. 38; HRR/GL II, p. 51.
64. HRR/GL I, pp. 39-41; HRR/GL II, pp. 52-54.
65. Er verschenen vier deeltjes', namelijk : Nr. 1 :5./6. Jahrgangsstufe, 
Lernfeld I, Sahule als Sozialisationsinstanz; Nr. 2 : 7./8. Jahrgangsstu­
fe, Lernfeld I, Familie-, Nr. 3 : 9./10. Jahrgangsstufe, Lernfeld II, 
Wirtschaft. Uitgave : Der Hessische Kultusminister, Frankfurt a.M., 1973.
66. Zie hiervóór par. 2.3.2.1.
67. Zie hoofdstuk 3, p. 86.
68. HRR/GL I, p. 18.
69. HRR/GL II, p. 28.
70. HRR/GL II, p. 3.
71. Blijkbaar wordt hier vooral gedoeld op Habermas' 'Erkenntniss und Inter­
esse 1 .
72. HRR/GL I, p. 19; HRR/GL II, p. 28. Jeismann/Kosthorst (1973), p. 41, 
wijzen erop dat de discussie hierover heel wat genuanceerder is verlopen 
dan hier wordt gesuggereerd en dat deze nog in geen geval is afgesloten. 
Idem : Muhlack in Maek-Gérard e.a. (1974), p. 77; Nipperdey (1974),
pp. 51-52.
73. Jeismann/Kosthorst (1973), p. 42; Muhlack in Maek-Gérard e.a. (1974), 
p. 77; Nipperdey (1974), p. 55.
74. Jeismann/Kosthorst (1973), p. 42.
75. Muhlack in Maek-Gérard e.a. (1974), p. 75. In de HRR/GL II, p. 30 staat 
dat het niet om een oppervlakkige actualisering gaat maar om na te gaan
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waarom op bepaalde tijden bepaalde aspecten van het verleden voor be­
paalde groepen of lagen 'actueel', d.w.z. van belang zijn geweest.
76. Mommsen in Köhler/Reuter (1973), p. 90.
77. Muhlack in Maek-Gérard e.a. (1974), pp. 75-76
78. Hoefnagels (1976), p. 55.
79. HRR/GL II, p. 31.
80. Muhlack in Maek-Gérard e.a. (1974), p. 76. Hoffmann (1977) pp. 27-28 
vraagt zich bovendien af of het vaststellen van de standplaatsgebonden- 
heid van historische oordelen door leerlingen -in elk geval van de on­
derbouw- niet te hoog gegrepen is.
81. HRR/GL I, p. 18.
82. Nipperdey (1972), pp. 577-596.
83. Ibidem, pp. 583-585.
83a.Zie het opstel van Zitzlaff in Maek-Gérard e.a. (1974), pp. 183 e.v.
84. Er zijn echter ook wel sporen van een presentistische en een politiek- 
pedagogische benadering te ontdekken.
85. Nipperdey (1972), p. 586.
86. HRR/GL I, p. 23; HRR/GL II, p. 34; Idem in HRR/GL I, p. 51 bij 'Sozia- 
lisation' : 'lernen dass Sozialisationsformen historisch bedingt d.h. 
veranderbar sind'. Volgens Maek-Gérard (in a.w., p. 127) zou de zin ook 
kunnen luiden : 'historisch bedingt d.h. nieht beliebig veranderbar 
sind'.
87. O.a. Jeismann/Kosthorst (1973), pp. 44; Muhlack in Maek-Gérard e.a. 
(1974), pp. 87-91; Giesecke in Köhler/Reuter (1973), p. 69; Nipperdey 
(1974), pp. 56-57. Hoffmann (1977), p. 30, wijst erop dat kritiek op het 
bestaande overheerst.
88. Muhlack in Maek-Gérard e.a. (1974), p. 87.
89. Nipperdey (1974), p. 57; Idem Hoffmann (1977), p. 28 : In hoeverre zijn 
de mensen in hun denken en handelen gebonden; door welke identificaties 
zijn zij bevangen, aan welke -moeilijk kwijt te raken- normen zitten zij 
vast ?
90. Nipperdey (1972), p. 587.
91. Ibidem, p. 588.
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92. Nipperdey (1972), p. 590. Iets dergelijks bij Mommsen in Köhler/Reuter
(1973), p. 91.
93. Nipperdey (1972), p. 591.
94. Deze theorie, waaraan de namen van Albert en Popper zijn verbonden, gaat 
er vanuit dat voor alle wetenschappen dezelfde criteria moeten gelden, 
namelijk logische precisie en consistentie, verifieerbaarheid en falsi-
fiëerbaarheid. Deze criteria impliceren dat in de wetenschappelijke taal, 
die betrekking heeft op empirische verschijnselen geen waarderende ele­
menten thuishoren. Zie-,Nobel (1974).
95. Weiler (1975);. Idem Von der Dunk (1972).
96. Huhn (1975), p. 318.
97. Marwick (1971), p. 13.
98. Radkau/Radkau (1972), p. 21.
99. Ibidem, pp. 18-19.
100.Ibidem, p. 37.
101.O.a. op p. 53.
102.Radkau/Radkau (1972), p. 105„ De titel is van een schoolboek van Ebeling.
103.Ibidem, pp. 51-52.
104.Zie..hiervóór p. 38.
105.Voorbeeld van een op de sociale wetenschappen betrokken opzet van de ge­
schiedenis, die niet perse uit is op het verklaren van het heden, is die 
van de pilot-studie 'algemene geschiedwetenschap' te Nijmegen; Zie Prins 
(1977), pp. 3-6.
106.Nipperdey (1972), p. 593.
107.Ibidem, p. 594. Zie ook Hoffmann (1977), pp. 25-26.
108.Zie hiervóór p. 91.
109.HRR/GL I, p. 62; HRR/GL II, p. 73.
110.HRR/GL I, pp. 23-24; HRR/GL II, p. 35.
111.HRR/GL I, p. 24; HRR/GL II, p. 36.
112.HRR/GL I, p. 24; HRR/GL II, p. 36.
113.Muhlack in Maek-Gérard e.a. (1974), pp. 95-97. Muhlack (a.w., p. 95) 
noemt structuur 'eine systematische Konfiguration von funktional aufein- 
ander bezogenen Elementen oder Faktoren, nach der sich eine bestimmte
- 455 -
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klassifizieren lasst'. In navolging van de Franse historicus Braudel 
stelt hij structuurgeschiedenis tegenover .evenementiële geschiedenis. 
Bertels (1973), p. 233, die Braudel ook volgt, spreekt van 'maatschap­
pelijke constellaties, die sociale processen grote regelmaat opleggen 
en slechts zeer traag veranderen'. Zie in dit verband ook Hoffmann 
(1977), p. 21, die er op wijst dat de evenementen door de structurele 
aanpak in de HRR/GL verwaarloosd worden.
114. Muhlack in Maek-Gérard e.a. (1974), p. 99; Maek-Gérard in a.w., p. 116.
115. Onder 'Funktion des Militars und der Rüstungspotentiale im internatio­
nalen Kraftefeld' (9e/10e schooljaar) worden offensieve en veroverings­
oorlogen als de Silezische oorlog en de Tweede Wereldoorlog, oorlogen 
voor het doorzetten van economische en nationale belangen, zoals de 
Frans-Duitse oorlog en (opnieuw) de Tweede Wereldoorlog en militaire 
acties voor het behouden van de status-quo, zoals de Vietnamese oorlog 
en de Russische inval in Tsjecho-Slowakije onderscheiden (HRR/GL I,
p. 295; HRR/GL II, p. 387).
116. Maek-Gérard in a.w., p. 118.
117. Ibidem, p. 116.
118. Ibidem, p. 129.
119. Unterrichtsmaterialien, Jahrgangsstufe 5/6, Wirtsohaft (zie aant. 6.8) . 
Zie ook Maek-Gérard in a.w., pp. 144-149.
120. Maek-Gérard in a.w., pp. 117-118. Iets dergelijks gebeurt t.a.v. Hitler, 
die slechts uit het oogpunt van 1Autoritatsfixierung' wordt bezien 
(Maek-Gérard, in a.w., p. 122).
121. HRR/GL I, p. 85; HRR/GL II, p. 108.
122. De historische situatie is namelijk soms (vaak) ingewikkelder en dus 
moeilijker te begrijpen.
123. Muhlack in Maek-Gérard e.a. (1974), p. 99.
124. Hoffmann (1977), p. 25.
125. Mommsen in Köhler/Reuter (1973), p. 89.
126. Ibidem, p. 92.
127. HRR/GL I, p. 21-22; HRR/GL II, p. 32. Zo'n caesuur kan namelijk de uit-
Aantekeningen hoofdstuk 5 pp. 139-141
- 456 -
drukking zijn van Europa- of Duitslandcentrisme of van een vanzelf­
sprekend politiek standpunt.
128. HRR/GL I, p. 22, p. 33. Zie ook hiervóór pp. 81-83.
129. Hoffmann (1977), p. 18. Deze bestrijdt ook de mening van de opstellers 
van de HRR/GL als zou door een chronologische 'doorgang' geen belang­
stelling voor geschiedenis ontstaan.
130. HRR/GL I, p. 28; HRR/GL II, p. 41.
131. De suggestie dat de opstellers dit willeniwordt duidelijk gewekt. Zie
o.a. fig. 5, die echter niet wordt uitgewerkt (HRR/GL I, p. 42; HRR/GL
II, p. 29). Zie ook interview met Ingrid Haller en Hartmut Wolf in Der 
Spiegel, afgedrukt in Maek-Gérard e.a. (1974), p. 200.
132. Zie ook p. 140.
133. Nipperdey (1974), p. 58.
134. Zie ook p. 140.
135. Naar het interview in Der Spiegel, ook afgedrukt in Maek-Gérard e.a.
(1974), p. 200.
136. HRR/GL I, p. 22; HRR/GL II, p. 33.
137. Zie hiervóór p. 96.
138. Zie hiervóór pp. 96-97.
139. Zie ook Hoffmann (1977), pp. 20-21.
140. Ibidem, p. 23. Deze wijst er eveneens op dat door het verwaarlozen van 
de cultuurgeschiedenis veel oudere kunst- en literatuuruitingen onbe­
grepen blijven (a.w., p. 34).
141. Jeismann (1978), p. 36. Zie ook hiervóór p. 127.
141a.'Positief' : als uitgegaan wordt van de waarde van politiek-maatschap- 
pelijke vorming in het geschiedenisonderwijs en van de verworvenheden 
van de onderwijskunde.
142. Vorlaufige Plane (1976), p. 1. Later (1980) stapte men hiervan weer af.
143. Mondelinge mededeling Prof. Dr. Jochen Huhn, Kassei.
144. Zie hiervóór p. 120.
145. Kosthorst (1978), p. 578.
146. Jeismann (1975), p. 18.
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147. Dümmler/Grassmann (1978), pp. 637-638.
148. Ibidem, p. 629; Idem Gemeinsame Erklarung (1978).
149. Grassmann (1977), p. 132.
150. Ibidem, p. 132.
151. Ibidem, p. 132.
152. Zie Lüdtke/Uhl, deel 2 (1977).
153. Wehling in Schiele/Schneider (1977), pp. 178-183.
154. Hug in Lüdtke/Uhl deel 1 (1977), p. 97.
155. Boldt, Fabian en Strassel in Lüdtke/Uhl deel 2 (1977), p. 65. Daarnaast 
bevinden zich in deze twee deeltjes en in de reader van Schörken (1978) 
andere beschouwingen van recente datum over de verbinding van geschie­
denis met maatschappijleer..
156. Rohlfes/Jeismann (1974).
157. Rohlfes (1978). Zie voor dit stuk en het rapport van 1974 hoofdstuk 12, 
m.n. vanaf p. 378.
158. Jeismann (1978); Behrmann e.a. (1978).
159. Zie pp. 371-373.
160. Rohlfes/Jeismann (1974), p. 122.
161. Jeismann (1978), p. 34.
162. Ibidem, p. 37.
163. Behrmann e.a. (1978), p. 129.
164. Ibidem, pp. 113-114. Behrmann noemt op p. 122 de volgende vergissingen 
die in de discussie om de hervorming van de 'politische Bildung' tussen 
1965 en 1975 zijn gemaakt en die nog steeds doorwerken :
- in den Sozialwissenschaften seien im Gegensatz zu den Geisteswissen- 
schaften die Lösungen der didaktischen wie der individuellen und so- 
zialen Probleme, mit denen der Schüler konfrontiert ist, zu finden 
oder sie könnten doch mittels der vor allem in der Curriculumdiskus- 
sion entwickelten voluminösen Forschungsprogramme gefunden werden,
- da sich die Gesellschaft augenscheinlich wandle, sei alles verander­
bar ,
- die Tendezen des Wandels -die wie Demokratisierung oder Emanzipation 
von der Wirklichkeit abgelesen, dann aber abgelöst, theoretisch-
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spekulativ überhöht auf sie zurückprojeziert wurden- setzten sich 
fort und markierten das Ziel des geschichtlichen Prozesses,
- das, was intellektuell-politisch orientierte Gruppen als Probleme 
definieren, seien die zentralen Probleme der Zeit und aller Zeit- 
genossen,
- ein kritisches Verhaltnis zu Gesellschaft und Politik enthalte bereits 
das Motiv zu deren Veranderung und zeige zugleich an, wie sie ins 
Werk gesetzt werden kann,
- weil das Handeln Kenntnissen, Oberzeugungen, Werten folge und weil 
wir in der Lage seien, sie zu reflektieren, könne das Handeln auch 
durch systematische schriftliche und mündliche Vermittlung von 
Kenntnissen, Oberzeugungen, Werten und deren kritische Reflexion 
geleitet werden.
165. Hug in Lüdtke/Uhl deel 1 (1977), pp. 82-115.
166. Ibidem, p. 103.
167. Zie Rohlfes (1974) en Rohlfes (1978). Idem in de ontwerpen van Jeismann
(1974) en Jeismann (1978). Breed uitgewerkt in 'Stadt' im Unterrioht 
van de Osnabrücker Projektgruppe (1976) .
168. Deze cpnflictaanpak is een popularisering van de theorie van de libera­
le socioloog Dahrendorf, die weer aansloot bij Amerikaanse denkbeelden 
dienaangaande. Zij werd door Giesecke en anderen overgenomen als een 
centrale categorie voor de 'politische Bildung'. Het ging er daarbij 
oorspronkelijk om 'durch die Analyse aktueller politischer ' Konf likte 
Erkenntnisse oder Einsichten in die gesellschaftlich-politischen 
Vorgange und Zusammenhange gewonnen werden' om zo ook meer bereidheid 
tot het deelnemen aan het politieke leven te bewerkstelligen (Schmie- 
derer (1972), p. 109).
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1. Rogers (1968), p. 5.
2. Historical Association (1957), p. 28.
3. Bucknall (1972), p. 5.
4. Booth (1969), p. 29.
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5. Booth (1969), p. '29.
6. Carpenter (1964), p. 16; Ook Chaffer in Jones (1973), p. 53 : 'the uni- 
que qualities of the British, stability at home and success abroad' 
werden vooral beklemtoond.
7. Carpenter (1964), p. 16, Idem Lister (1964), p. 160.
8. Toebes (1976), pp. 75-76. Zie ook hierna p. 243.
9. Anne Smith (1965), p. 33.
10. Rogers (1968), p. 53. In het Pamphlet no. 23 van het ministerie van on­
derwijs (Teaching History) uit 1952, p. 11, wordt verondersteld dat de 
meest gebruikte syllabus er als volgt uitziet : 11-12 jaar : Prehisto­
rie, oude beschavingen of m.e. geschiedenis; 12-13 jaar : Tudors en 
Stuarts; 13-14 jaar : de 18e eeuw in Engeland plus enige Amerikaanse ge­
schiedenis en die van het Empire; soms iets van de Europese geschiedenis 
in de 18e eeuw; 15-16 jaar : bestemd voor de voorbereiding van het eind­
examen. Men dient er rekening mee te houden dat de centrale overheid in 
Engeland geen leerplannen voorschrijft. Elke school is in feite autonoom. 
De 'headmaster' van de school stelt -de laatste tijd samen met de vak­
collega 's- het leerplan vast. Uiteraard dient wel rekening gehouden te 
worden met de exameneisen.
11. Lewis (1969), p. 5.
12. Rogers (1968), p. 70.
13. ,M.V.c. Jeffreys, History in Schools : The Study of Development, (1939.) .
14. Booth (1969), p. 29.
15. Aangehaald door Bucknall (1972), p. 7.
16. Lamont (1970), pp. 192 e.v.; Lewis (1971); McNicol (1946).
17. Lister (1964), p. 159.
18. Aldus Robert Conquest, geciteerd door Ballard (1970), p. 3,
19. Historical Association (1957), p. 32.
19a.Duckworth (1970), p. 48.
20. Carpenter (1964). Iets dergelijks bij Burston (1972-2), p. 80, waarin 
deze de 'topic method' propageerde, gebaseerd op Walsh' principe van 
colligation naast een soort overzicht als referentiekader. De eerste aan­
pak zag hij als een inleiding tot historisch denken.
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21. Zie hiervóór par. 2.1.3.1.
22. Zie hiervóór p. 54.
23. Carpenter (1964), p. 37 en pp. 40-41; Hij waarschuwde echter wel voor 
verheerlijking van de geschiedenis 'for its own sake'. Het uiteindelijke 
doel van de geschiedenis is immers begrip van de eigen tijd (a.w., p. 50).
24. Carpenter (1964), p. 42.
25. Namelijk M.W. Keatinge/N.L. Frazer, History of England, z.p., z.j.
26. Burston (1972-2) pp. 42-45, Opmerkelijk is zijn mening dat de waarde van 
het vak geschiedenis in het curriculum nauwelijks met het trainen van 
leerlingen in de historische methode kan worden verdedigd. Het kritisch 
volgen van kranteberichten kan z.i. volgens dezelfde methode gebeuren.
27. Zie hierna par. 8.1.4 Zie ook Booth (1969), pp. 9-32.
28. Rogers (1968), pp. 65-66, Roberts in Jones (1973), pp. 111-112, consta­
teert dat in 1973 nog steeds 'het goede antwoord' gevraagd werd.
29. Rogers (1968), p. 143.
30. Citizens growing up (1949), p. 77, geciteerd door Rogers (1968), p. 67;
De cursivering is van hem.
31. Over de verdere ontwikkeling van de examens zie Rogers (1968), pp. 62-65.
32. Zie bijv. Smith (1965), p. 12 : "History was seen as an authoritative 
story, mainly concerned with our own national history, which could be 
told to children in school, to be accpeted and 'learnt'". Wat de bruik­
baarheid van Piaget's fasenleer t.a.v. het vak geschiedenis betreft : 
zie Toebes (1977), pp. 64-69.
33. Zie hierna p. 173 en par. 7.5.3.
34. Smith (1965), p. 135.
35. Smith (1965) , p. 110; Zij noemt Madeley en Happold met werken uit resp. 
1929 en 1935. Daarnaast is nog het Spens Report uit 1938 te noemen.
'Recent political and economic history is the best introduction to the 
study of politics, By precept or still more the breadth of their own sym- 
pathies teachers can best educate pupils to become citizens of a modern 
democratic country'. (Geciteerd door Bucknall (1972), p. 7).
36. Lawton/Dufour (1974), p. 3.
37. Thompson in Heater (1969), p. 51.
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38. 'Humane or liberal education is not one given through books alone, but 
brings children into contact with the larger interest of mankind', W. 
Taylor (1971), p. 53.
39. H.W. Hobart in : Justice, juni 1894, geciteerd in Lawton/Dufour (1974), 
p. 4.
40. Report on the Consultative Committee on Seaondary Education, London 1938.
41. Secondary Schools Examination Council, Report on Curriculum and Exami- 
nations, London 1943. Wel werd er in het Norwoodrapport op gewezen dat 
er verbindingen tussen het heden en verleden in het geschiedenisonderwijs 
moesten worden gelegd (a.w. pp. 99-100) .
42. Richmond (1971), p. 75. Zie ook par. 1.4.1. Anne Smith (1965), p. 129, 
noemt met name F.C. Happold als een vroege exponent van de social stu­
dies, die in zijn werk Citizens in the Making (London, 1935) schreef :
'a boy comes to school not to leam geography or history or English, but 
to be trained how to live'. Hij brak daarna een lans voor een synthese 
van die vakken met wat economie en burgerschapskunde in één vak social 
studies, dat hij definieerde als : 'synonymus with the study of heritage 
and environment'.
43. Bramwell (1962), p. 117.
44. Rogers (1968), p. 8. Het was, aldus Dray/Jordan (1950), pp. 11—12jte
gek dat leerlingen wel veel horen over Romeinse wegen, huizen en centrale 
verwarmingssystemen, maar niet over moderne wegenbouw, prefab-huizen, 
plastics, stadsverwarming. De leerlingen weten wel hoe de Saksen hun land 
bebouwden maar weten niets van de Deense landbouwcoöperaties; zij hebben 
wel gehoord van de echtscheidingswetten van Hendrik VIII, maar niet van 
A.P. Herbert; zij kennen de middeleeuwse gildebepalingen, maar niet die 
van de tegenwoordige vakbeweging.
45. Zie hiervóór p. 21. Dit argument komt voor in het rapport On the Curri­
culum of the Secondary School van de National Union of Teachers uit 
1952, geciteerd door Richmond (1971), p. 76.
46. W. Taylor, The Seaondary M odem School, London 1963, geciteerd door 
Rogers (1968), p. 8. Uit Richmond (1971) krijgt men de indruk dat de 
secondary schools al vóór 1944 . projecten, belangstellingskernen
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en social studies kenden (a.w., pp. 74-75).
46a.Zie hiervóór par. 1.2.4.
47. The Content of Education, geciteerd door Lawton/Dufour (1974), p. 6.
48. Lawton/Dufour (1974), p. 6.
49. Dit blijkt uit het voorbeeld-curriculum van Dray/Jordan (1950). Deze 
gingen uit van de levenskringen (individu, gezin, naaste omgeving, vader­
land, gemenebest, wereld), waarin psychologische, sociologische, biolo­
gische, economische, geografische en (enige) historische kennis was ver­
werkt. Dergelijke elementen ook bij McNicol (1946) , die echter voor de
1Study of Environment' een 'Study of Heritage1, een beknopt historisch 
overzicht -gedeeltelijk via de 'Line of Development1- wilde behandelen. 
Dit deden ook Nicholson en Wright (1953), die veel aandacht hadden voor 
economische ontwikkelingen. Hemming (1949) tenslotte was het meest door 
Dewey beïnvloed. Kenmerkende titels van zijn 'sample units' waren : The 
sea, Holidays, Our clothes, Gettingi on with others.
50. Burston (1967), p. 6, die zich hier baseerde op enkele werken over social 
studies, genoemd in aant. 49. Voor een weging van hun argumenten door 
Burston, zie hierna par. 6.3.
51. Richmond (1971), p. 75.
52. Onder andere Hemming (1949). Zie'verder Burston (1967), p. 6. Het is 
frappant hoezeer dergelijke ideeën overeenstemming vertoonden met die 
van Duitsers, zoals Von Hentig (zie hiervóór p. 140).
53. Ook dwong men de organisatoren van spoedcursussen voor de leraarsoplei- 
ding leergangen voor social studies daarin op te nemen, aldus Bramwell 
(1962) , p. 117.
54. Lawton/Dufour (1974), p. 7.
55. Bramwell (1962), p. 117.
56. Haigh (1975), p. 38.
57. W. Taylor, The Secondary Modem School (1964) , geciteerd door Rogers
(1968), p. 11. Idem Hooper (1971), p. 57 : 'There were many teachers 
and others who were of the opinion that the inter-war-revolution against 
formalism had too much influence on the work of the schools, and that 
the time was ripe for a restatement of traditional aims'.
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58.Taylor in Hooper (1971), p. 58.
59. Lawton/Dufour (1974), p. 8. Volgens deze schrijvers zou ook het sociaal- 
economische klimaat daaraan debet zijn geweest : door de opkomst van 
meer gespecialiseerde beroepen zou de betekenis van de examens weer zijn 
toegenomen. De stimulans van de overheid in deze richting blijkt o.a. 
uit het Ministery of Education Pamphlet No. 23 uit 1952 : Teaoh-ing His­
tory.
59a.A.w., p. 10.
60. Richmond (1971), pp. 78-81. Zie ook Lewis (1971).
61. Rogers (1968), pp. 11-17.
62. Idem bij Richmond (1971), pp. 76-77.
63. G.E. Hurd, geciteerd door Rogers (1968), p. 12.
64. Zie hiervóór p. 104.
65. Ook bij James (1968),, p. 134. Cannon (1964), p. 22, wijst nog op de 
eisen van de maatschappij in dezen.
66. Idem : James (1968), p. 136. Het was, aldus James (p. 138) meer gebaseerd 
op de integratie van 1subject-matter1 dan op samenwerking van 'subject- 
disciplines1.
67. Idem : James (1968), p. 135.
68. Lawton/Dufour (1974), p. 9, Cannon (1964), p. 22 : 'Any teacher might be 
excused if he feit overwhelmed by the prospect of giving a child 'a com­
plete and rounded understanding of his environment, how it came into 
being, and how it may establish relations with it'.
69. De laatste drie argumenten bij Bramwell (1962), p. 118.
70. Thompson in Heater (1969), p. 54 t.a.v. 'civics'.
71. Bramwell (1962), p. 119. Idem Thompson in Heater (1969), p. 53 en pp. 90 
e.v.
72. The Historical Association (1957), pp. 7-10.
73. Ibidem, p. 21.
74. Ibidem, p. 15.
75. Burston (1967). De brochure verscheen voor het eerst in 1954 en werd 
(N.B.) in 1962 en 1967 ongewijzigd herdrukt. Daaruit zou men de betekenis 
van deze visie onder Engelse geschiedenisleraren kunnen afleiden.
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76. Burston (1967), pp. 7-8.
77. Carpenter (1964), p. 39.
78. Burston (1967), p. 8, Idem, a.w. p. 19 : 'A study of contemporary society 
is incomplete without an account of its heritage'.
79. Burston (1967), p. 10.
80. Ibidem, p. 11.
81. Vergelijk p. 86, punt 5, en par. 5.2.2.
82. Burston (1967), p. 13. Idem Lewis (1969), p. 10. Deze legde er dé nadruk 
op dat het verleden op zich interessant genoeg is voor kinderen. Zie 
ook Burston (1962), pp. 6-7, waar hij aan zijn waardering voor 'history 
for its own sake' ook de argumenten toevoegde : iemand die van geschiede­
nis om zichzelfs wil houdt is 'better and more cultured than one who 
does not'. Later (Burston (1972-2), p. 175) ontkende hij dat de studie 
van 'history for its own sake' opneming van het vak in het curriculum 
zou rechtvaardigen. Dan zou het nl. geen relevantie voor de tegenwoor­
dige wereld en haar problemen hebben.
83. Burston (1967), p. 13.
84. Ibidem, p. 13. Zie over Butterfield : hierna par. 8.1.
85. Idem : Carpenter (1964), p. 39.
86. Burston (1967), p. 14. In zijn later werk (Burston (1962), p. 7) noemde 
hij deze visie 'a forward looking view (...) on the past'.
87. Burston (1967), pp. 15-16. Zie ook Geurts (1963). Het verzet tegen en de 
opkomst van de contemporaine geschiedenis wordt beschreven in par. 7.5.3.
88. Zie hierna p. 202.
89. Burston (1967), p. 18. Idem Burston (1962), p. 9, waarin hij de nadruk 
legde op de concentratie van de historicus op het unieke, meer dan op 
het algemene. In de tweede druk van het Handbook for History Teaóhers 
(Burston (1972-1) komt de rigoreuze afwijzing van de meer sociologische 
benadering niet meer voor : 'it is not so certain that the historian 
makes no use at all of law-like explanations' (a.w., p. 11). Idem in de 
tweede druk van zijn Prinoiples (Burston (1972-2), p. 83) : we must 
conclude that part of his explanation may be in terms of covering laws, 
even if this is not the main part, or the typical pattern of historical
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explanation'.
90. Zie p. 86, punt 3 en par. 5.2.3.
91. Burston (1963), p. 5.
92. Lewis (1969), p. 130.
93. Zie Lister (1968/'69), p. 150 : 'Teachers in England, like teachers in 
many other countries are generally conservative. One of their main func- 
tions is cultural transmission -and this is particularly true in the 
social area of the curriculum'. Ook bij Lewis (1969), p. 3, staat het 
overdragen van de culturele erfenis voorop. Zie ook Teaching History, 
Pamphlet 23 van het Ministry of Education uit 1952 (p. 11) : 'It should 
be noted that the traditional area of history as an evolution, as be- 
stowing a heritage, survives and it is at least implicit in the syllabus. 
And with it there survives the idea that this heritage is something it 
is right and valuable to study'.
Burston vond (in Burston (1972-2), p. 173) dat overdragen van de cultu­
rele erfenis een praktische houding t.o.v. het verleden beoogt, geen 
historische. Hij veroordeelde een houding die het verleden gebruikt voor 
actuele politieke doeleinden.
94. Burston (1967), p. 26.
95. Ibidem, p. 27, Idem Burston (1962), p. 13. Iets dergelijks ook in de 
theorie achter het Schools Council History 13-16 Project : A New Look 
at History (1976) , p. 32, waaruit echter twee consequenties- worden ge­
trokken : de noodzaak vast te stellen of historische kennis een apart 
soort kennis is en welke de rol van de historicus in integratie/coördi­
natie- programma's is.
96. Geciteerd door Hales (1966-2), p. 202.
97. Chaffer/Taylor (1975), p. 28, noemen zijn invloed ’enormous1.
98. Ibidem, p. 15. Zie ook hiervóór aant. 93.
99. Ibidem, pp. 13-14.
100.Incorporated Association (1961), pp. 4-5.
101.Ibidem, pp. 24 en 50.
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1.Voor de kritiek op het geschiedenisonderwijs zie hoofdstuk 8.
2. Gevolgd is een samenvattende beschouwing bij Richmond (1971), pp. 15-20.
3. Zie hoofdstuk 4, aant. 35.
3a. Lawton (1975-2), p. 229.
4. Een eenzame vertegenwoordiger daarvan is Holly.
5. Branger (1978), p. 29.
6. Lawton (1975-2), pp. 131-132; Lawton (1975-1).
7. Zie verder p. 192.
8. Zie hoofdstuk 6, aant. 40.
9. Zie hoofdstuk 6, aant. 41.
10. W. Taylor (1971), pp. 51-54.
11. Richmond (1971), p. 75.
12. Ibidem, p. 76.
13. W. Taylor (1971) , p. 54,. Voor de invloed van deze rapporten op de onder­
vrij swetge ving -met name de wet van 1944- en de daarmee samenhangende 
onderwijsorganisatie is al gewezen in par. 6.1.2.
14. Enkele voorbeelden : Working Paper no. 2 Raising the School Leaving Age 
(1965); W.P. no. 5, Sixth Form Curriculum and Examinations (1266); w.P. 
no. 11 Society and the Young School Leaver (1967); W.P. no. 22, The 
Middle Years of Schooling (1969); W.P. no. 25, General Studies 16-18
(1969).
15. Zie hierover hoofdstuk 8, waarin ook enkele van de bovengenoemde pro­
jecten worden besproken.
16. Holly (1971), p. 47.
17. Ibidem, p. 48. Mitchell in Lamont (1972), p. 151, meent dat die autori­
taire verhouding door de 'mode of inquiry' kan verdwijnen.
18. Kerr (1971), p. 180; Idem White (1969), p. 360, die constateerde dat
'in scarcely any of the innumerable working papers, reports and bulletins 
(...) has there been any consideration of the overall rationale of the 
curriculum'. Anderzijds stelt hij vast dat vakkenintegratie sterk werd 
gepropageerd zonder dat dit rationeel werd onderbouwd (a.w., p. 361) .
19. Zie bibliografie.
20. Hooper (1971), p. 3, Voor die consequenties zie hierna par. 8.2.1. en
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8.2.2.
21. Hooper (1971), p. 118.
22. Ibidem, p. 119..
23. Zie hiervóór p. 111.
24. Hirst (1971), pp. 242-243; Zie verder ook : Hirst, Liberal Education and 
the Nature of Knowledge, in Hirst (1974), pp. 30-53.
25. Hirst (1971), p. 248.
26. Hirst (1974), p. 51.
27. Hirst (1971), p. 249. Voor de motieven van hem en anderen tegen vakken­
integratie zie par. 1.4.2.
28. Taylor (1971), pp. 174-175.
29. Zie hierna hoofdstuk 12, waar gepleit wordt voor het wederzijds 'bevruch­
ten' van geschiedenis, aardrijkskunde en maatschappijleer.
30. Zie hiervóór par. 6.1.2.
31. Kerr (1971), pp. 190-195.
32. Musgrove (1971), pp. 228-229.
33. Ibidem (1975), p. 43. Iets dergelijks bij de 'progressief' Lawton 
(1975-1), p. 7.
34. Musgrove (1975), p. 44.
35. Zie Haigh (1975) en Warwick (1973).
36. Zie hiervóór par. 6.2.
37. Half Our Future (1963), p. 73.
38. Ibidem', p. 163.
39. Ibidem, p. 126.
40. Ibidem, p. 126-
41. Terecht leverde White (1968, p. 637) kritiek op de koppeling van behoef­
ten en interessen. De laatste kunnen onderwijskundig gewenst zijn; de 
eerste -volgens opvoeders- ongewenst.
42. Society and the Young School Leaver (1967), p. 4.
43. Ibidem, pp. 6-9; Zie over die projecten verder par. 8.2.2.
44. An approach through history (1969), p. 9.
45. Op de plaats die geschiedenis in breed opgezette projecten volgens dit 
geschrift zou kunnen innemen, wordt in hoofdstuk 8 nader ingegaan.
Aantekeningen hoofdstuk 7 PP- 183-188
- 468 -
46. Shipman (1971), p. 105.
47. Rogers (1968), p. 117.
48. Zie hiervóór par. 6.2.
49. Shipman (1971), p. 105. Een andere criticus, White (in Hooper (1971), 
p. 279) meent zelfs dat de 'topic-based courses1 van de jonge school­
verlaters meer een barrière dan een hulp zijn voor het bereiken van een 
hogere cultuur.
50. Shipman (1971), p. 105: White (1968), p. 369, ontpopte zich zelfs -niet 
alleen in het belang van de 'less able1- als een voorstander van hand­
having van de traditionele vakken : onderscheidingen tussen vakken waren 
volgens hem niet willekeurig. Men zou, als geschiedenis het waard is 
bestudeerd te worden, zelfs méér geschiedenis aan de 'beperkt begaafden' 
moeten geven.
51. Rogers (1968), pp. 116-131. Voor social studies-programma's, gebaseerd 
op de sociale wetenschappen zie hierna par. 8.2.
52. Bruner (1965), p. 33.
53. Shipman (1951), p. 104; Pedley (1969), p. 197.
54. Zie hierna.hoofdstuk 9.
55. White (1968).
56. Aldus bleek mij uit verschillende kranteknipsels in de documentatie- 
afdeling van de Schools Council te Londen.
57. Linker (1968), p. 4.
58. Gegevens ontleend aan DES-Report, maart 1977 en Evans (1975) pp. 108-115.
59. Zie daarvoor o.a. J. de Reus, De comprehensive school en de toets der 
kritiek, Amsterdam 1974.
60. Zie ook hiervóór par. 7.2.3.
61. Zie par. 4.3.
62. Zie hiervóór pp. 115-117.
63. In hoeverre daarin door de afschaffing van streaming verandering is ge- 
kome^was niet te achterhalen.
64. Ten good schools (1977), p. 125.
65. Pedley (1969), p. 105.
66. Zie hiervóór p. 168.
67. Pedley (1969), p. 121.
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68. Pedley, p. 122.
69. Ten good schools (1977), p. 25.
70. Smith (1968), p. 2.
71. Lawton (1975-2), pp. 140-142- Ook waarschuwde hij tegen het blijven 
staan bij de 1common-sense-reality' van de leerlingen. Hun gezichtsveld 
zou dienen te worden verruimd met de 'non-common-sense-reality1 van de 
vakken of disciplines.
72. Euverman (1977), p. 113* Linker (1968), p. 8.
73. Zie ook Lister (1964), p. 163, die als bezwaren tegen specialisatie 
noemt : het overdrijven van verschillen in begaafdheid en van de kwali­
teitsverschillen tussen de scholen.
74. Over het Crowther Report; zie ook Lawton (1975-2), pp. 103-108.
75. Growth and Response, I Curricular Bases, Working Paper no. 45, p. 68, 
aangehaald door Euverman (1977), p. 119-
76 General Studies 16-18 (1970), p. 9.
77. Smith (1968), p. 5; Idem General Studies 16-18 (1970), pp. 14-16.
78. Hughes in Smith (1968), p. 72.
79. Zie hierna par. 7.5.3.
80. Zie General Studies 16-18 (1970).
81. Plumb (1973), p. 14.
82. Plumb (1964), p. 7.
83. Ibidem, p. 7.
84. Ibidem, p. 27.
85. Ibidem, p. 26* Zie ook Barraclough (1955), p. 29; Barraclough (1966) 
p. 5. Daarin gaf hij vooral aan dat geschiedenis voor de gewone man zó 
geen betekenis heeft.
86. Plumb (1964), pp. 28-36; Barraclough (1955), pp. 1-5. Over de laatste 
zie ook Geyl (1958), pp. 179-183.
87. Citaat van Butterfield in Carr (1969), p. 37; Idem Burston (1972--2) 
p. 27.
88. Carr (1969), p. 37.
89. Ibidem, p. 22.
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90.. In een rede in 1966 (Barraclough (1966), p. 5) wees hij er op dat bij 
niet-vakgenoten geschiedenis veelal wordt gezien als 'entertainment'.
91. Carr (1969), pp. 17-18, haalde in dit verband met instemming Croce's 
uitspraak-aan : alle geschiedenis is contemporaine geschiedenis, waar­
mee hij volgens Carr bedoelde 'dat geschiedenis in essentie bestaat 
uit het beschouwen van het verleden door de ogen van het heden en in 
het licht van de problemen van het heden'. Een soort verbinding tussen 
de historistische en de actualistische visie op de geschiedenis vindt 
men bij Collingwood, die Carr aldus samenvatte : "De geschiedenisfilo­
sofie houdt zich niet bezig met 'het verleden op zichzelf', noch met de 
inzichten van de historicus op zichzelf, maar met 'deze twee dingen in 
hun onderling verband" (Carr (1969) , p. 18) .
92. Barraclough (1955), p. 23.
93. Barraclough (1966), p. 9.
94. Ibidem, p. 12.
95. El ton (1978) , p. 66.
96. Marwick (1971), p. 190.
97. Elton (1978), p. 67.
98. Ibidem, pp. 37-38.
99. Carr (1969), p. 59. Carr werd daarin o.a. gesteund door Trevor-Roper 
en door een hele serie anderen (Marwick (1971), pp. 195-200).
100. Barraclough (1966), p. 8, Idem Briggs (1965), p. 62. Trevor-Roper was 
het hier niet mee eens. Hij verdedigde de Europese geschiedenis tegen­
over de groeiende pre-occupatie met Afrikaanse, Aziatische en Latijns- 
Amerikaanse geschiedenis (Marwick (1971), p. 196). Zie ook Geyl (1958), 
pp. 179-183.
101. Elton (1978), p. 15.
102. Ibidem, p. 198.
102a.Aanhaling door Chaffer in Jones (1973), p. 70.
103. Burston (1972-2), p. 176.
104. Ibidem, p. 181.
105. Steele (1976), p. 51.
106. Chaffer in Jones (1973), p. 70.
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107. R.W. Seton-Watson in 1929; G.B. Henderson in 1941; D. Thompson in 1942 
en Max Beloff in 1945.
108. Zie o.a. Woodward (1966), Burston (1967), Smith (1968), Heater (1965, 
1968-2, 1969).
109. Journal of Contemporary History,1 (1966), p. IV.
110. Woodward (1966), p. 1-2.
111. Zie hiervóór p. 165.
112. Woodward (1966), p. 2.
113. Zie o.a. Watt (1970), p. 65.
114. Zie o.a. Burston (1967); Watt (1970); Woodward (1966)'.
115. Remond (1967), p. 36.
116. Heater (1965), p. 47.
117. Lewis (1969), p. 198; Burston (1967), p. 132.
118. Woodward (1966), p. 6.
119. Zie voor een nadere explicitering : Watt (1970), pp. 63-64.
120. Watt (1970), p. 68, Idem bij Burrell (1970), p. 69.
121. Watt (1970), p. 74.
122. Thomson (1967), p. 25.
123. Heater (1965), p. 48.
124. Iets dergelijks bij Oakeshott, die een onderscheid maakte tussen 'the 
historical past' en 'the practical past'. Aan de laatstgenoemde vorm 
ontzegde hij de titel geschiedenis (Heater (1965), p. 49).
125. Burston (1967), p. 117.
126. Zie hiervóór p. 173.
127. Anderzijds zouden ze, volgens Burston, onbetrouwbaar zijn omdat ze 
juist gebaseerd zijn op ervaringen van het verleden, terwijl het heden 
voor een contemporain historicus toch zo totaal anders was ... (Burston 
(1967) , p. 126).
128. Barraclough (1966), p. 12.
129. 'Er zijn vele aanwijzingen dat de lange overgangsperiode, waarmee dit 
boek zich voornamelijk bezighoudt, voorbij is en dat de gebeurtenissen 
van het zeer recente verleden tot een nieuwe en nog onoverzichtelijke 
periode behoren. Daarom zal er hier geen enkele poging gedaan worden om
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het te behandelen, laat staan om de vorm, die komende gebeurtenissen 
zullen aannemen, te vóórspellen' (Barraclough (1966), p. 25).
130. Barraclough (1966), p. 12. Daarvóór (a.w., p. 8) had Barraclough, in 
afwijking van andere contemporaine historici, gewezen op de noodzaak 
meer aandacht in de geschiedschrijving te besteden aan de veranderingen 
dan aan continuïteit „'in geen geval de meest opvallende karakteristiek 
van de geschiedenis'. Idem Thomson (1967), p. 33. Deze vroeg in dit op­
zicht aandacht voor de Franse Annales-groep.
131. Voor voorbeelden zie Barraclough (1966), p. 14.
132. Barraclough (1966), pp. 11-12.
133. Ibidem, p. 12.
134. Zie hiervóór p. 196.
135. Woordward (1966), p. 4. Wel legde hij er de nadruk op dat de beschreven 
gebeurtenissen in zeker opzicht afgesloten zouden moeten zijn (a.w.,
p. 5).
136. Burston (1967), p. 128.
137. Op een andere plaats blijkt echter dat hij historische analyse en kri­
tiek een plaats op school wilde geven, echter niet voor leerlingen van
16 jaar of jonger. Die zouden er nog niet aan toe zijn (Burston (1967), 
p. 130).
138. Burston (1967), p. 130, Idem Carpenter (1964), p. 37.
139. Vergelijk ook de uitspraken van Carr op p. 197.
140. Heater (1972), p. 6.
141. Zie daarover verder par. 8.1.
142. Heater (1972), p. 61; Zie ook hierna p. 212.
143. Heater noemt als voorbeelden : a. leiderschap/besluitvorming onder 
Elisabeth I; b. het 18e eeuwse Frankrijk en de mechanismen van de ver­
andering; c. het Chartisme en de rol van het individu; d. de Russische 
Revolutie en de rol van de politieke ideeën. (Heater (1972), p. 61).
144. ENSIE (1947), p. 231; The New Encyclopedia Brittanica, vol 16 (1978), 
pp. 998-999.
145. Krausz (1969), p. 1.
146. Zie hiervóór, pp. 169-170.
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147. Krausz (1969), p. 1-
148. Reid/Wormald (1974), p. 7 : in 1960 waren er zes colleges met sociolo- 
gie-cursussen, in 1964 : 12; in 1966 : 28; in 1968 : 46; in 1972 : 51.
149. Reid/Wormald (1974), p. 73.
150. Zie daarover verder par. 8.2.
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1. Zie hiervóór par. 6.1.
2. Zie Lister (1968/'69).
3. Idem Price (1968), p. 344.
4. Idem Lister (1964), p. 161a Zie ook Lewis (1971).
5. Idem Lister (1964), p. 159, die het Crowther Report daarvoor aanhaalt.
6. Zie hiervóór par. 7.3.
7. Price (1968), p. 344.
8. Ibidem, p. 345. Idem Fines (1969) p. V. Idem Steele (1976), pp. 2-4.
9. Schools Council Enquiry I, loung School Leavers, London, 1968.
10. Steele (1976), p. 3.
11. Roberts (1969) vermeldt echter resultaten van een enquête, die deed 
uitkomen dat leerlingen heel wat minder positief over het vak dachten 
dan veelal werd aangenomen.
12. Fines (1969), p. V.
13. Jones (1970-1), p. 384.
14. Kingsford (1969).
15. Hannam (1968) .
16. Davies (1970) .
17. Hales (1966-2).
18. Hannam (1968), p. 211.
19. Hughes in Smith (1968), p. 73.
19a.Bryant, volgens Steele (1976), p. 3.
20. Lister (1968/'69), p. 157; Dergelijke geluiden bij Davies (1970); 
Kingsford (1969); Idem bij Roberts (1969) t.a.v. de sixth form. Contra 
Jones (1970-1), p. 58.
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21. Roberts (1969), p. 398.
22. Jones (1970-1), p. 64.
23. Jones (1970-2), pp. 387 e.v.
24. Collister (1972) , p. 2; Steele (1976), pp. 9-10. Deze ontwikkelingen 
moeten echter ook weer niet te rooskleurig worden gezien : veel van de 
traditionele studieopzet is gebleven, aldus Steele (1976), p. 9.
'25. Dit gebeurde wel in sommige Schools Council-projecten. Zie hierna par. 
8 .2 .2 .
26. Zie o.a. de cursus What is History ? in het Schools Council History 13-16 
Project (1976). Daartoe behoort ook : A New Look at History (1976).
Zie ook _D. and J. Mclntyre, Thinking through History, Glasgow 1975.
27. Het belangrijkste werk in dezen is van Coltham/Fines (1976), gebaseerd 
op de taxonomie van Bloom; gevolgd door o.a. M. Roberts in Teaching 
History,Vol. II, No. 8, November 1972, door R. Brown en C. Daniels in 
T.H., Vol. IV, No. 15, May 1976 en M. Palmer in T.H., Vol. IV, No. 16, 
November 1976. Kritiek van Gard en Lee in Dickinson/Lee (1978) , pp.
21-38.
28. Zie o.a. Coltham (1971); Hallam (1970); Peel in Burston/Thompson (1967); 
Thompson in Burston/Green (1972); Dickinson/Lee (1978); Booth (1979); 
Watts (1972).
29. Zie o.a. diverse hoofdstukken in Ballard (1970); Burston/Green (1972); 
Chaffer/Taylor (1975); Garvey/Krug (1977) en Steele (1976) en diverse 
artikelen in Teaching History.
30. Deze vergelijking is verricht door P. Van der Meulen in Veranderende 
inzichten in Engeland, in Kleio 13 (1972), pp. 530-545, herdrukt in 
Van der Meulen (1976), pp. 48-63.
31. Lister (1968/'69), pp. 152-155.
32. Ibidem, pp. 155-157; Steele (1976), p. 3; Goodson in Dickinson/Lee 
(1978), pp. 39-40.
33. Lister (1964), p. 168.
34. Ibidem, p. 160.
35. Geciteerd door Smith (1965), p. 117.
36. Zie hiervóór par. 7.5.3.
37. Heater (1965), p. 47.
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38. Zie hiervóór par. 7.3.
39. Heater (1965), p. 47.
40. Booth (1969), p. 31.
41. Burston (1967), p. 130. In 1972 uitte hij zich nog positiever. Hij zag 
zijn eerder geuite bezwaren tegen contemporaine geschiedenis niet als 
onoverkomelijk en vond dat de contemporaine geschiedenis niet aan de 
sociale wetenschappers moest worden overgelaten (Burston (1972-2),
pp. 202-205).
42. O.a. Miss Lewis, in Lewis (1969), p. 198. Contra : Heater (1965), p. 49; 
ook Heater (1972).
43. Heater (1972), p. 59.
44. Thompson in Heater (1969), p. 53. Wat Duitsland betreft zie pp. 70-71. 
Voor Nederland zie hierna p. 270.
45. Heater (1965), p. 49, Misschien dat de afkeer van veel Nederlandse his­
torici van maatschappijleer hierdoor te verklaren is.
46. Zie hiervóór p. 62. Wat de Engelse literatuur betreft zie Hales (1966) , 
p. 205 en p. 209. Idem Heater (1968), p. 12; Idem Burston (1972-2), 
pp. 192 e.v.; Steele (1976), p. 52.
47. Chaffer/Taylor (1975) , p. 17. Het team van het SC Project History 13-16 
is er niet in geslaagd een structuur voor het vak vast te stellen, (Syl- 
vester (1973), p. 145). Hoe diepgaand dat onderzoek is geweest,is niet 
bekend. De brochure van Coltham/Fines (1976) is, hoewel nuttig als eerste 
aanzet, erg summier; Het vak wordt daarin grotendeels syntactisch be­
schreven, amper conceptueel. Het werken met de methode staat voorop.
48. Dit blijkt bijv. uit vele artikelen in Teaching History die daarover 
gaan.
49. Zie met name Burston (1972-1) en Burston (1972-2).
49a.Zie pp. 173-174.
50. Burston (1972-2) , p. 27.
51. Zie o.a. Booth (1979); Rodgers (1979); Jones/Ward (1978).
52. Zie hiervóór p. 203-204.
53. Thompson in Heater (1969), pp. 64-65.
54. Aldus Thompson in Heater (1969), p. 53.
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55. 'Perhaps social studies has raised its voice too loudly before it was 
confident that it knew what to say', citaat van Stewart in Cannon 
(1964), p. 23.
56. Cannon (1964), p. 26; Gleeson/Whitty (1976), p. 11,
57. Cannon (1964).
58. Zie bibliografie.
59. Lawton/Dufour (1974), p. 26.
60. Ibidem, p. 32.
61. Ibidem, p. 81.
62. Ibidem, pp. 188-189. Zie overigens de opmerking van Fines over de rol 
van de geschiedenis in die 'topics' op p. 235.
63. Mathias (1973), p. 20.
64.'Ibidem, p. 26.
65. Gleeson/Whitty (1976), p. 9.
66. T.a.v. Hirst zie hiervóór p. 184; voor Phenix, zie p. 111. Voor Bruner, 
zie Bruner (1965) en Bruner (1968).
67. Niet iedereen in het kamp der sociale wetenschappers was het daarmee 
eens. Zie Gleeson/Whitty (1976), p. 16.
68. Zie hiervóór par. 6.2.
69. Gleeson/Whitty (1976), p. 12.
70. Smith (1968), p. 34.
71. Glesson/Whitty (1976), p. 19.
72. Ibidem, p. 17.
73. Ibidem, pp. 29-36.
74. Zie par. 6.2.
75. Rogers (1968), pp. 116-127. Als voorbeeld van zo'n weinig doortimmerde 
aanpak noemt Rogers het boek van Hanson, Introducing Social Studies, uit 
1966, met een leergang waarin onderwerpen voorkomen als 'At Home', (Our 
Kitchen, Handyman, Our Health), 'Time to Spare ?', 'Looking for a job ?', 
'Getting on with people'. Daarnaast wraakt hij het aan de orde stellen 
van zaken als vandalisme en rassenproblemen zonder objectieve gegevens 
daarover (Rogers, a.w., p. 116).
76. Zie o.a. Gleeson/Whitty (1976), pp. 63-84; Rogers (1968), pp. 104-116.
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77. Gleeson/Whitty (1976), p. 68.
78. Ibidem, p. 66.
79. Ibidem, pp. 67-69.
80. Ibidem, p. 69.
81. Ibidem, p. 71.
82. Stenhouse (1971), p. 336.
83. Schools Council (1974), p. 1.
84. Stenhouse (1971), p. 338.
85. Wringe (1974), pp. 37-39.
86. Ibidem, p. 41.
87. Zie ook hiervóór par. 7.3.
88. Society and the Young School Leaver (1967), pp. 6-9.
89. James (1968), pp. 128-146.
90. Zie hiervóór p. 184.
91. James (1968), p. 145, aanhaling van N. Spearing.
92. Ibidem, p. 146.
93. Schools Council Integrated Studies Project (1972-1), p. 15.
94. Bolam (1970), p. 159, Idem Bolam (1973), p. 257.
95. SCISP (1972-1), p. 7.
96. Bolam (1973), p. 258.
97. SCISP (1972-1), p .  10.
98. Ibidem, p. 10.
99. Opgevat in de zin van Phenix e.a., zoals de kunsten, de natuurweten­
schappen, de sociale wetenschappen, de ethiek (de godsdienst) en de 
filosofie.
100. Bolam (1970), p. 163.
101. Zie hiervóór p. 20.
102. SCISP (1972-1), p. 20.
103. Bolam (1970), p. 162.
104. Men denke aan Robinsohn. Zie hiervóór p. 110. Ook die van Decroly (zie 
hiervóór p. 11.) zijn van betekenis.
105. SCISP (1972-1), p. 50.
106. Zie hierna aant. 113.
Aantekeningen hoofdstuk 8 pp. 223-231
107. Schools Council (1972-2), p. 1.
108. Ibidem, p. VII.
109. Zie o.a. SCISP (1972-2), pp. 69-72.
110. Ibidem, p. 92.
111. Ibidem, pp. 97-111.
112. Ibidem, pp. 98-99; pp. 109-110.
113. Lawton (9171), p. 197.
114. Zie hiervóór par. 7.3.
115. Zie Chaffer/Taylor (1975), p. 99.
116. Van Bruner is het begrip 1spiral curriculum'. Hij verstaat daaronder 
een curriculumopbouw waarin uitgegaan wordt van de basisideeën van het 
vak,die tegelijkertijd de belangrijkste principes en waarden van de 
samenleving kunnen zijn. Deze zouden, aangepast aan de ontwikkelings­
fasen (cognitief niveau) van de leerling, steeds weer opnieuw en in 
steeds moeilijker vorm moeten worden aangeboden. Zie Bruner (1965),
p. 52. Zie ook Toebes (1977), pp. 74-76.
117. Chaffer/Taylor (1975), p. 98.
118. Blyth (1976-1), p. 32.
119. Ibidem, p. 94.
120. Blyth (1975), p. 17.
121. Blyth (1976-3).
122. Blyth (1976-1), p. 125.
123. Ibidem, pp. 126-127.
124. Ibidem, pp. 53-54.
125. Ibidem, p. 55.
126. Ibidem, p. 53.
127. Ibidem, p. 52.
128. Ibidem, pp. 55-56.
129. Ibidem, p. 141.
130. Ibidem, pp. 133-139. De samenstellers bieden drie modellen aan (zie 
bijlage IV). Model A. gaat uit van thema's die voor leerlingen relevant 
geacht worden. De sleutelbegrippen worden gebruikt om de stofinhoud te 
helpen selecteren. Bij model B. wordt uitgegaan van de sleutelbegrippen,
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waarbij de stof gezocht wordt. Bij model C. staat één sleutelbegrip 
centraal, nl. verandering, waarna andere sleutelbegrippen gekozen 
worden. De themakeuze houdt duidelijk verband met -overigens aanvecht­
bare- leerpsychologische principes : van in de tijd en m.b.t. de plaats 
dichtbij naar verderweg. Dit geldt ook voor de ontwikkeling van waar­
den : van 'gevoelige' zaken vroeger of elders naar controversiële zaken 
hier en nu.
131. Rohlfes/Jeismann (1974), pp. 49-52; Rohlfes (1978), pp. 48-54. Zie ook 
hoofdstuk 12, pp. 378-380, pp. 384-385.
132. Lamont (1972), p. 177.
133. Zie hiervóór p. 86.
134. Heater (1970), p. 136.
135. Zie hiervóór pp. 133-137.
136. Burston (1972-2), pp. 192-193.
137. Carpenter (1964), p. 35; Burston (1972-2), p. 193. Zie ook hiervóór
( pp. 196-197) de uitspraak van Barraclough : 'Relevance is not the same 
as nearness in time'.
138. An Approach through History (1969), p. 5, pp. 12-15.
139. Zie hiervóór p. 203; Idem In Approach, etc. (1969), p. 14.
140. Ibidem, p. 9. Dit werd uiteraard toegejuicht door Burston (1972-2), 
pp. 197 e.v. Hij waarschuwde er echter voor de 'topics' te geïsoleerd 
te zien waardoor de verschillende factoren,'die inwerkten op het behan­
delde thema niet aan bod zouden komen en ook het unieke van sommige ge­
beurtenissen zou worden verwaarloosd (a.w., pp. 198-199).
141. Approach, etc. (1969), pp. 21-22.
142. Ibidem, pp. 28-33.
143. Zie hiervóór p. 86.
144. " " p. 75.
145. " " p. 203.
146. Mathias (1973), p. 101.
147. Ibidem, p. 102.
148. Ibidem, p. 103; Heater (1970), p. 138.
149. Heater (1970), pp. 141-142. Zie ook hiervóór pp. 203-204.
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150. Chaffer (in Jones (1973), p. 67) vreesde dat begrippen zo belangrijker 
werden dan de historische ervaring. In Doncasters syllabi (in Jones 
(1973), pp. 76-80) komen ook sociaal-wetenschappelijke begrippen voor, 
maar deze zijn ondergeschikt aan het perspectief van de verandering.
151. Zie hiervóór, pp. 230-231.
152. Burston (1972-2), p. 189.
153. Lawton/Dufour (1974), pp. 132-137.
154. Fines (1973-'74), p. 259.
155. Lamont (1972), p. 180. Zoals al eerder geconstateerd (zie o.a. p. 211) 
is daarvoor een nauwgezette analyse van het vak noodzakelijk. In hoofd­
stuk 12 wordt daartoe een aanzet gegeven. Zie ook Bolam (1973), p. 279.
156. Burston (1972-2) pp. 210-211.
157. Zie hiervóór p. 185.
158. " " p. 185.
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1. Fortgens (1959), p. 147.
2. Alleen in de jaren 1901-1917 werden op de HBS-en schriftelijke examens 
afgenomen.
3. Het RK MULO-examen was in 1956, o.a. door toedoen van Zr. Alkemade, al 
in zoverre vernieuwd dat nu de periode 1815-heden aan de orde kwam,
i.p.v. de periode 1789-1917 (mondelinge mededeling A.J.M. Alkemade). 
Voor het nieuwe eindexamenreglem'ent zie p. 253.
4. Zie Toebes (1976), p. 227-230.
4a.Zie over het humanistisch vormingsideaal p. 246.
5. Bartels (1963), p. 12.
6. Ibidem, p. 13.
7. Toebes (1976).
8. Zie o.a. Glöckel (1973), pp. 14-16.
9. Bekende 'katholieke' schoolboeken waren : J. Kleyntjens en H.F.M. 
Huybers, Leerboek der algemeene geschiedenis, 2 delen, Nijmegen 1913 , 
idem. Leerboek der Nederlandsche geschiedenis, Nijmegen 1913 J. Kleyn­
tjens en L.G.J. Verberne, De laatste eeuw, Wassenaar, z.j. (1932X) ;
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A.C.J. Commissaris, Leerboek der algemeene geschiedenis, 2 delen,
1
's-Hertogenbosch, 1930-'34 ; idem. Leerboek der vaderlandsche geschiede­
nis , 2 delen, 's-Hertogenbosch, 1935-'37. Bekende 'protestantse' school­
boeken waren : D. Langendijk, Leerboek der vaderlandsche geschiedenis 
2 delen, Groningen, 1923-'241; idem. Leerboek der algemene geschiedenis
2 delen, Groningen, 1938-'391; H.J. Smit en Z.W. Sneller, Leerboek der 
algemene geschiedenis 2 delen, Wageningen z.j. Zie verder Toebes (1976) 
pp. 227-232.
10. Toebes (1976), pp. 215-217.
11. Ibidem, pp. 214-215. Voor 'praktische aanzetten tot vernieuwing' zie 
Toebes (1976), pp. 223-227.
12. Toebes (1976), p. 209, pp. 217-219.
13. Ibidem, pp. 212-215.
14. Ibidem, p. 217.
15. Ibidem, pp. 219-220.
16. Ibidem, pp. 225-227.
17. Ibidem, pp. 208-209.
18. A. la Fleur in Van Hulst/Van der Velde e.a. (1970), p. 287; A.J.S. Van Dam 
in a.w., p. 312.
19. Men denke aan de herleving van de meeste politieke organisaties, de om­
roepverenigingen en andere 'verzuilde' organisaties. Zie o.a. A.F. 
Manning, Geen doorbraak van de oude structuren, inL.W.G. Scholten e.a., 
De Confessionelen. Ontstaan en ontwikkeling van hun politieke partijen, 
Utrecht 1968, pp. 61-87.
20. Matthijssen (1972).
21. Matthijssen (1972), p. 110.
22. Ibidem, p. 120.
23. Voor geschiedenis kan men dat uit de confessionele schoolboeken opmaken. 
Zie daarvoor aant. 9.
24. Matthijssen (1972), p. 122.
25. Ibidem, p. 127.
26. Intreerede van Fruin,vermeld door J.W. Smit in R. Fruin, Het voorspel 
van de Tachtigjarige Oorlog, Utrecht (Prismaboeken), z.j., p. 7.
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27. Idenburg (1964) , p. 191; Matthijssen (1972) , pp. 126-127.
28. Matthijssen (1972), p. 129.
29. Van der Werff (1973), p. 434.
30. Matthijssen (1972), p. 123.
31. Ibidem, pp. 142-144.
32. Van der Hoeven/Reinsma (1959), deel 1, p-. VI.
33. Uitzonderingen waren Ringrose, Roelink en Snoek. Ringrose (1956) wilde 
van geschiedenis meer een denk- en doe-vak maken, zoals vóór de Tweede 
Wereldoorlog Albers en De Vletter, en meer aansluiten bij de ontwikke­
lingsfasen van het kind. Roelink (1956) vroeg ook meer aandacht voor 
activeringsmogelijkheden. Snoek (1958) en (1959) komt in zijn conclusies 
dicht bij de denkbeelden van de Duitsers Roth en Küppers.'
34. Memorandum (1963), p. 10.
35. De laatste gepubliceerd in Kleio 3 (1962), nr. 3, pp. 14-15.
36. Voor het eerst naar buiten gekomen in het zgn. Bilderbergrapport uit 
1958. Zie Zwart (1959— '60).
37. P. Geyl, Ernstige aanslag op het geschiedenisonderwijs. Minister ruïneert 
niet 'maar een schoolvak', in 'Vrij Nederland. 16 juli 1960.
38. Geurts (1976), p. 61. Geyl keerde deze argumentatie om : juist in een 
dynamische tijd was het belangrijk zich op de band met het verleden te 
bezinnen.
39. Zie daarover verder p. 278.
40. G.W. Kernkamp, Van Menschen en Tijden, Haarlem 1931, pp. 23-28; De Boer 
(1915) .
41. Zie o.a. C.W. Van Voorts van Beest, Pleidooi tegen ongeproportioneerd 
onderwijs in eigentijdse geschiedenis, in Kleio 4 (1963) nr. 3, pp. 7-9. 
Voor Geurts zie Geurts (1963).
42. Geurts (1963), p. 10.
43. Zie hiervóór p. 86.
44. De gekozen onderwerpen waren : 1. Het nationaal-socialisme in Duitsland, 
1918-1839. 2. De onderdrukking van de vrijheid tijdens de Tweede Wereld­
oorlog in bezet Nederland en het verzet daartegen, 1940-1945. 3. Van 
Nederlands-Indië tot Indonesië, 1942-1949. 4. De Koude OOrlog, 1945-
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1964. 5. Nederland in de crisisjaren, 1929-1939. 6. Het-Midden-Oosten, 
1917-1967. 7. Rusland onder Stalin, 1927-1953-156. 8. De Verenigde 
Staten van Amerika, 1917-1941. 9. Nederland na 1945 (tot 1972). 10. Het 
einde van het Britse en Franse wereldrijk. 11. Nederland 1917-1939. 12. 
Fascisme in Italië en nationaal-socialisme in Duitsland, 1918-1939.
45. Zie voor een uitwerking Toebes (1979), pp. 210-211.
46. Bezinning (1954?), p. 6, eerder gepubliceerd in CPS-blad 1 (1952), 
p. 342. Zie bijlage VI.
47. Van der Werff (1973), p. 432, p. 434.
48. Ibidem, p. 434.
49. Ibidem, p. 435. (cursivering van de auteur)
50. Uitdrukking van Baudet en Van den Berg, gebruikt door Van der Werff 
(1973), p. 432.
51. Doelstellingenrapport (1967), p. 173.
52. Eindexamenrapport (1970), p. 263.
53. Ibidem, p. 264. Deze opsomming komt ook voor in het artikel van P. Van 
der Meulen ,'Wat toetsen wij ?'(Van der Meulen (1970), p. 218), waarop 
dit deel van het rapport is gebaseerd.
53a.Gieles/Greep (1979).
54. Brugklasrapport (1971), p. 22.
55. Ibidem, p. 23.
56. Een vergelijking dringt zich op met de 1traditionelen' onder de Duitse 
geschiedenisleraren, geschetst op p. 80. Later (in Nuy/Gieles, 1973) wordt 
die antropologische/historistische tendens voortgezet hetgeen blijkt uit de 
daar (p. 70) omschreven kenmerken, van de historische attitude.
57. Onderbouwrapport (1976), p. 40.
58. Zie De Vries (1957) , p. 18. Ook in wezen bij Brands (1965), waar het als
1anti-normatief1 wordt betiteld, Contra : Von der Dunk (1966), pp. 31-32. 
Zie ook Locher (1964).
59. Rohlfes (1971) pp. 35-61.
60. Onderbouwrapport (1976), p. 79.
61. Ibidem, pp. 58-63.
62. Rohlfes (1971), p. 84.
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63. Zie daarover verder p. 263.
64. Van der Meulen (1974), p. 811. Onder 'politieke' doelstellingen verstond 
Van der Meulen : op de politieke vorming gericht; onder 'kritische' : 
gericht op de bevrijding van de 'ballast van het verleden'; onder 'anti­
quarische' : gericht op de instandhouding van de traditie; onder 'esthe­
tische' : gericht op het aanschouwelijk maken van 'het bonte gebeuren'; 
cmder 'ethische' : bijdragen tot de zedelijke vorming; onder 'momumenta- 
listische' : voorbeelden van menselijke grootheid gevend; onder 'antro­
pologische' : bijdragend tot de zelfkennis van de mens; onder 'theore­
tische' : gericht op het overdragen van geordende kennis; onder 'filo­
sofische' : vragend naar de zin van de geschiedenis. Zie ook Glöckel 
(1973), pp. 22-55.
65. Zie bibliografie.
66. Dalhuisen (1977), pp. 37-39.
67. Ibidem, pp. 42-45.
68. Dalhuisen/Latour (1978-1980).
69. Van der Meulen, die zich in zijn CMLGS-nota had gebaseerd op Glaser en 
Glöckel, had al eerder aandacht gevraagd voor het werk van de Duitsers 
Roth en Küppers (belangrijk voor de betekenis van de ontwikkelingspsycho­
logie voor het geschiedenisonderwijs) en voor de exemplarische methode
in het geschiedenisonderwijs. Ook was hij degene die de Duitse didactici 
Ebeling en (met Fontaine) Rohlfes in Nederland introduceerde. Zie Van 
der Meulen (1976) , een bundeling van verschillende Kleio-artikelen van 
zijn hand.
70. Dat van Dalhuisen c. s . verscheen bij het Historisch-Didactisch Documentatie­
centrum te Leiden : o.a. Wat is geschiedenis? , Amerikanen of Indianen?, 
en in diverse nummers van Geschiedenis in de klas, (uitg. Gottmer, 
Haarlem). Dat van Gieles'c.s. in de bijlage van het Brugklasrapport (over 
Egypte) en het Onderbouwrapport (De arbeidende klasse in de 19e eeuw) en 
in de Historische Teksten van het KPC ( ' s-Hertogenbosch) .
71. Een duidelijke uitzondering is uiteraard Dalhuisens eigen leergang (zie : 
aant. 87).
72. Van der Werff (1973), p. 437.
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73. Van der Werff (1973), p. 437.
74. Een uitdrukking van de 'exemplarische beweging'. Zie hiervóór, par. 2.1.3.
75. Onderbouwrapport (1976), p. 80. In dit verband is ook belangrijk wat de 
hoofdauteurs, Gieles en Greep, hebben opgemerkt in antwoord op kritiek 
van Messing dat het uitgewerkte voorbeeld-onderwerp wetenschappelijk 
onvoldoende onderbouwd is (Messing (1977)). Op Messings suggestie dat de 
samenstellers de mogelijkheid hebben laten liggen het begrip van de eco­
nomische groei en de huidige problematiek ervan in een historisch onder­
werp in te brengen, vragen zij zich af of een dergelijke doelstelling 
niet eerder vakwetenschappelijk dan vakdidactisch relevant is. (Greep/ 
Gieles (1978), pp. 182/183). Messings opmerking dat de schrijvers te 
weinig gebruik hebben gemaakt van de mogelijkheid de maatschappelijke 
relevantie van het onderwerp aan te tonen (a.w., p. 421) laten Greep
en Gieles geheel liggen.
76. Zie hierna hoofdstuk 11.
77. Wat de VGN betreft zie o.a. de verklaring van het bestuur : 'Vakinte- 
gratie in de brugklas niet veel tegenin te brengen?' in Kleio 13 (1972), 
p. 101-102 en de reactie op het Ledo-projekt in Kleio 13 (1972), p. 461- 
463. Wat de CMLGS betreft zie hierna pp. 263-265.
78. Onderbouwrapport (1976), pp. 64-65. Idem in Samenspel van vakken (1978), 
p. 20.
79. Onderbouwrapport (1976), pp. 83-84.
80. Samenspel (1978), p. 9.
81. Ibidem, p. 12.
82. Ibidem, p. 25. Voor een bespreking van deze 'ondernemingen', althans op 
het gebied van het voortgezet onderwijs zie hierna hoofdstuk 12.
83. Samenspel (1978), p. 13; Idem in Geschiedenisonderwijs in MAVO, HAVO en 
VWO (1977), p. 22.
84. Samenspel (1978), p. 16-17. Voor verwante denkbeelden zie ook de reactie 
van de CMLGS op het Raamleerplan maatschappijleer, hierna hoofdstuk 11.
85. Geschiedenisonderwijs in het MAVO, HAVO en VWO (1977), pp. 22-23.
86. Zie hiervóór hoofdstuk 3.
87. Zie o.a. Dalhuisen/Latour (1978-1980) en Schmid (1976).
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1. Kamerstuk 11 111, Handelingen Tweede Kamer (zitting 1970-1971), afgedrukt 
in Dic-map 15-17 (1972), p. 23.
la.Zie bijv. F. Vorstman, Hoofdlijnen der Ekonomie, Haarlem 19474.
2. W. Langeveld (1974), pp. 4-5. W. Langeveld (1976), pp. 18-19.
3. Duyverman (1936), pp. 10-15.
4. In een in 1946 geschreven rapport van een onder Elzinga's voorzitterschap 
staande commissie van de Nederlandse Maatschappij voor Handel en Nijver­
heid (Rapport Middelbaar Onderwijs I Algemene Beschouwingen, Haarlem,
1946) echter komt voor het eerst het woord maatschappijleer voor ! Zie
W. Langeveld (1974), p. 26 .Idem W. Langeveld (1975), p. 30.
5. W. Langeveld (1974), pp. 15-19-.Idem W. Langeveld (1975), p. 29.
6. W. Langeveld (1974), pp. 3-25, Gedeeltelijk werd een samenvatting ge­
bruikt, voorkomend in Heinstra (1974), pp. 9-10, Zie ook W. Langeveld
(1975), pp. 20-23.
7. W. Langeveld (1974), p. 8. Daarvan zijn inderdaad getuigenissen aan te 
voeren, echter meer voor het LO dan voor het VHMO. Zie ook Toebes
(1976), pp. 227-233.
8. W. Langeveld (1974), p. 12.
9. Ibidem, p. 25.
10. W. Langeveld (1974), p. 25.
11. Duyverman (1936), pp. 94-95.
12. Ibidem, pp. 94-95.
13. W. Langeveld (1974), p. 15.
14. Duyverman (1936), pp. 111-113.
15. Rapport Staatswetenschappen volgens Langeveld (1974), p. 24.
15a.W. Langeveld (1974), p. 24.
16. Ibidem, pp. 27-28.
16a.Zie hiervóór p. 243.
17. Na de omzetting van de kweekscholen tot pedagogische academies : de 
eerste en de tweede leerkring.
18. K. De Vries, De Maatschappelijke vorming op de kweekschool (1960), in 
Dic-map 15-17, (1972), p. 79.
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19. O.a. Th. Hadderingh in De Cuma tussen verschoolsing en vervaging (1966), 
in DIC-map 15-17 (1972), pp. 81-85. In het latere Voorstel Rijksleerplan 
uit 1968 kwam dat vormende iets meer tot zijn recht.
20. Bevelander in Maatschappijleer (1963), pp. 7-3/7-4.
21. Citaat uit 1960-'61, aangehaald door Hadderingh, a.w., p. 82.
22. Noordam in Hadderingh, a.w., p. 82.
23. De Vries, a.w., p. 79.
24. G.J. Gordijn, KMCL, opzet en verwezenlijking, in DIC-map 15-17 (1972), 
p. 92.
25. W. Langeveld, (1974), p. 29.
26. Belangrijkste publicaties -.Maatschappijleer. Doel, inhoud en methode.
Een terreinverkenning, Purmerend 1962; Vorming tot participatie, Gro­
ningen 1975; diverse artikelen in tijdschriften, gedeeltelijk verzameld 
in DIC-map 15-17 (1972).
27. Boom in Maatschappijleer (1963), pp. 7-9.
28. W. Langeveld (1962), p. 7.
29. Heinstra (1974), p. 47.
30. Citaten van Bevelander, Hadderingh e.a., verzameld door Heinstra (1974), 
p. 48.
31. Heinstra. (1974) , pp. 36-41; W. Langeveld (1974), p. 28.
32. W. Langeveld (1974) , p. 30, wijst in dit verband op de invloed van boe­
ken als van Bednarik en Schelsky.
33. Heinstra (1974), pp. 63-68.
34. O.a. In Ph.J. Idenburg, Mensen gevraagd !, Groningen 1956. Zie verder 
W. Langeveld (1974), p. 30.
35. Memorie van Antwoord op Wetsontwerp 5350, in Bandelingen van de Tweede 
Kamer 1960-'61, deel II-3, p. 48.
36. Heinstra (1974), p. 2.
37. Ibidem, p. 85.
38. Ibidem, p. 86.
39. Zie ook Matthijssen (1972), p. 163.
40. Heinstra (1974), p. 28.
41. Ibidem, p. 45.
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41aUeinstra (1974), p. 69.
42. DXC-map 15-17- (1972), pp. 13-16.
43. Ibidem, p. 11.
44. Heinstra (1974), pp. 82-84. Zie ook Dekker in Klaassen (1979), p. 71.
45. Wat het geschiedenisonderwijs betreft zie o.a. C.V. Lafeber in Kleio 4,
(1963), no. 5, p. 25. Idem P.A.M. Geurts in Kleio 4 (1963), no. 1., 
p. 19.
45a.Zie hiervóór p. 252.
46. Leune (1976), p. 88, vermeldt dat lerarenorganisaties als het Genoot­
schap van Leraren aan Gymnasia en Lycea eveneens huiverig stonden t.o.v. 
maatschappijleer in het VWO.
47. Later, bij de behandeling van de Mammoetwet in de Tweede Kamer, zou de 
minister nog wijzen op de noodzakelijke kennisondergrond van de andere 
vakken (m.n. geschiedenis), waardoor maatschappijleer pas in de hoogste 
jaren gegeven kan worden (Handelingen Tweede Kamer 1961/'62, deel II-2, 
p. 2782).
48. Dit werd later betreden door de toenmalige Staatssecretaris voor Onder­
wijs en Wetenschappen, Mej . A. de Waal en door de toenmalige adviseur van 
Minister Cals, J.A.A. Verlinden in interviews (Heinstra (1974), pp.
77-79).
49. M.J. Langeveld (1969), p. 54.
50. Heinstra (1974), p. 79.
51. Ibidem, p. 79.
51a.Zie verder par. 11.3.5.
52. Maatschappijleer (1963).
52a.Mededeling Mevr. Th. Athmer- Van der Kallen.
53. DIC-map 15-17 (1972), pp. 43-48. De weergave is niet letterlijk.
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40. Zie hiervóór p. 264.
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sies is over het algemeen afgezien van een expliciete verwijzing naar 
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3. Gaus (1979), p. 315.
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als 'het op zoek zijn naar familiegelijkenissen, waarin de elkaar over­
lappende en doorkruisende overeenkomsten en verschillen tot uitdrukking 
komen (a.w., p. 41) .
11. Zie hiervóór p. 89.
12. Slicher van Bath (1978), pp. 38 e.v.
13. Rohlfes (1976), p. 53.
14. Ibidem, p. 54. In zekere zin geldt dit voor elke wetenschapsman fvrouw), 
maar door de 'indirecte waarneembaarheid' van de realiteit is dit nog 
meer op de historicus van toepassing.
15. Carr (1969), p. 11.
16. Ibidem, p. 19. Citaat van Becker bij Carr (1969), p. 20.
17. Van der Dussen in Kalkwiek, deel 5/6 VWO (1979) , p. 13.
18. Wittram (1958), p. 23.
19. Weiler (1975), p. 216. Hij sluit daar aan bij Faber en Berlin.
20. Geurts, Algemene Inleiding, p. 29.
21. Radkau/Radkau (1972), p. 67.
22. Faber (1974), pp. 128-146.
23. Harmsen (1980), p. 33.
24. Geurts, Algemene Inleiding,, p. 29. Als uitgegaan wordt van het resultaat, 
wordt dat een 'finalistische visie' genoemd.
25. Weiler (1975), p. 224)isvan mening dat het uitermate legitiem is dat 
historici zich aan de historische dimensie van actuele vraagstukken wij­
den 'als tegelijk vaststaat dat de antwoorden langs strikt wetenschappe­
lijke weg gevonden worden'. En hij noemt als voorbeelden daarvan Neder­
landstalige historici als Schaper en Van Caenegem en vroeger Geyl en 
Presser, die rond uitkwamen voor hun politiek en sociaal engagement zon­
der zich over te geven aan gepolitiseerde wetenschap.
26. Von Brandt (1958).
27. Rohlfes (1976), pp. 54-59-
28. Marwick (1970), p. 146.
29. Zie o.a. hiervóór p. 94.
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30. Voor de doelstellingen van Rohlfes (1976) , pp. 75-96; zie bijlage XII; 
Dalhuisen (1976/'77); Fontaine (1979); Gieles/Greep (1979). Zie ook hier­
vóór par. 9.2.3.
31. Voor een uitleg van deze doelstellingen zie hiervóór hoofdstuk 9, aant.
64.
32. Zie Dalhuisen/Van der Dussen (1971) .
33. Rohlfes (1978), pp. 23-42.
34. Ibidem, p. 27 : 'Ihre Zusammenhang beansprucht nicht ein vollstandiges 
Inventarium oder gar eine perfekte Theorie 'der' Geschichte zu vermit- 
teln, will aber zu einer begrifflichen Ordnung ihrer Erscheinungsfülle 
beitragen'.
35. Ibidem, p. 27.
36. Toebes (1977), p. 68; pp. 74-76.
37. Weliswaar worden verschillende van deze begrippen ook in de geschiedwe­
tenschap al sinds lang gebruikt maar in veel gevallen op een nogal diffu­
se wijze. In de sociale wetenschappen zijn deze begrippen vaak beter ge­
definieerd en worden ze expliciet gebruikt.
38. Prins (1977).
39. Blockmans (1977).
39a.Brouwer e.a. (1973), pp. 318 e.v. Uiteraard is er wel een verband tussen 
de belangstelling en het curriculum (zie a.w., p. 319). In hoeverre an­
dere factoren een rol spelen is niet onderzocht.
40. Zie Toebes (1977), pp. 64 e.v.
41. Blockmans (1977), pp. 460-461.
42. Hesse (1976) , p. 351.
43. Blockmans (1977), pp. 462-463.
44. Rohlfes (1978).
45. Zie Ankersmit (1978) .
46. Zie voor het Tennessee Valley-project : Verslag Conferentie Sectie 5,
SLO (1979). Voor nieuwe ontwikkelingen in het vak aardrijkskunde zie o.a. 
Van den Bosch (1980), Hall (1976), Van Westrhenen (1976) en Williams
(1976) .
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47. Zie bijvoorbeeld de aanpak in de serie Geografische Katernen, o.a. H. 
Jansen, De Ontwikkelingslanden, 1s-Hertogenbosch 1975.
48. Titel ontleend aan E. Schwalm, Indien und China. Zwei Lander der Dritten 
Welt (Serie Politische Weltkunde II : Themen zur Geschichte, Geographie 
und Politik), München 1977.
49. offringae . a. . (1977), pp. 241-256. Bos/Hofker (1979).
50. Zie het opstel van H. Van den Bosch, De geografie als wetenschap van de 
ruimte : Verslag conferentie sectie 5 SLO (1980), pp. 49-55. Zie ook Van 
Den Bosch (1980), pp. 35-38.
51. Zie hiervóór p. 371.
52. Voor een uiteenzetting van mentaliteitsgeschiedenis zie o.a. J. Ie Goff, 
Les Mentalités : Une histoire ambigüe, in Le Goff/Nora (1974), deel III, 
pp. • 76-94.
53. Kleio 20 (1979), pp. 225-270.
54. A.w., p. 270.
55. Zie Klaassen (1979), p. 111.
56. Kalkwiek (1975) en volgende jaren.
57. ibidem (1976), deel 2 mavo, Handreiking voor de cbaent, p. 18
58. Met een aanpak zoals in de Nederlandse literatuurgeschiedenis Het spel 
en de knikkers van P. Calis e.a. (Amsterdam 1972 en volgende jaren, ver­
schillende delen) is waarschijnlijk een dergelijke samenwerking te ver­
wezenlijken.
59. Zie o.a. Douch in Burston/Green (1972), pp. 75-89.
60. Zie o.a. Kleio 20 (1979). pp. 30-43.
61. Zie de eerder op pp. 371-373 omschreven functies van geschiedenis.
62. Zie ook hiervóór p. 303.
63. Zie o.a. Bronzwaer (1977), De Moor (1980) en de heftige discussie om het 
boek van Teun van Dijk, Het literatuuronderwijs op sohool. Een kritisahe 
analyse, Amsterdam 1977, vermeld in De Moor, a.w., p. 13.
63a.Voor het RK godsdienstonderwijs geeft een indicatie daarvan S.F. Vliek 
in Katechese en katechetiek in het voortgezet onderwijs (Verbum 45 
(1978), pp. 344-364). In de PC scholen kan deze situatie anders zijn
Aantekeningen hoofdstuk 12 PP- 389-398
Aantekeningen hoofdstuk 12 pp. 398-403
wegens de traditioneel belangrijke plaats van de kerkgeschiedenis op die 
scholen. Tenslotte dient misschien in dit verband een uitzondering ge­
maakt te worden voor die scholen die 'Cultuurgeschiedenis van het Chris­
tendom' als vak op hun lesrooster hebben.
64. Zie hiervóór pp. 180 en 192.
65. Lawton (1975), p. 10.
66. Ibidem, pp. 43 e.v.
67. Zie hiervóór p. 393.
68. Zie hiervóór p. 189.
69. Zie hiervóór pp. 114-115.
70. Idenburg (1975), p. 36.
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Jahrgangsstufenübersicht
5./6. Jahrgangsstufe
Lernfeld I: Sozialisation
Lem zlelschwerpunkt 1:
Elnführung In den Rollencharakter von Verhaltensformen
Rollenkonform es und nichtro llenkonform es Verhalten 
Verschiedenartigkeit von Erziehungsformen
Lem zlelschwerpunkt 2:
Schule als Belsple l für d ie  gese lIschaftllche O rganlsation von Erzlehung
Gegenwartige Formen schulischer Sozialisation 
Schule als Institutron in h istorischer Sicht 
Schule als Institu tion in sozialgeographischer Sicht
Lem zlelschwerpunkt 3:
E lnführung In d ie Auswlrkungen von ro llengeprfigten Verhaltensformen
Ind iv iduell erlebte Konflikte als Rollenkonflik te
V orurte ile
M inderhelten
Q uallflkatlonen 
Lernfeld II: W irtschaff
BegrQndung »Ür die Wahl der Lernzielschwerpunkte
Lem zlelschwerpunkt t :  Zusammenhang zwlschen 
w lrtscha ftllchem  Entw lcklungsstand und Lebensverhfiltnlssen
Lem zlelschwerpunkt 2: Konsumverhalten 
Lem zlelschwerpunkt 3:
Schlchtenspezlflsche Lebensverhëltnisse und deren Verlnderung
-  Stande im M itte la lter
-  Klassen und Schichten im 19. Jahrhundert
Q uallflka tlonen
7./8. Jahrgangsstufe
Lernfeld I: Soziaiisatio
Lem zlelschwerpunkt 1: Sc
Sozialisationsformen in de
-  E instellung zur Schule
-  Arbeitspiatzsituation
-  Rolle der Frau
-  Rechtsposition des Kin» 
Historische Entwicklung d 
Wohnverhaltnisse in ihren 
Schichtgebundene Soziaiii
-  Schülerherkunft und Sc
-  Entstehung, Aufgaben u 
systems in Oeutschland
Lem zlelschwerpunkt 2: Se
Selbst- und M itbestimmun
-  Veranderungen des Sch 
ung le icher Sozialchanc
-  Selbst- und Mitbestimm
-  Kontroverse Positionen 
Sozialistische Erziehungsf
-  Arbeiterbildung
-  Sexpolbewegung
-  Aroeiterjugendorganisa
-  Programme zur Kle inkir
-  Ausemandersetzung um 
<Ratebewegung: poIitis< 
Veriauf der Scnuireforrr
Entwicklung der Menscher
-  Begründung für d ie For
-  Gesellschaftliche Bedei
-  Bedeutung allgem einer 
Quallflkatlonen
I
Oj
Lernfeld II: Wirtschaft 
Begrundung fü r d ie Wahl «
Lem zlelschwerpunkt 1: 
Grundlagen und Veranden
-  Grundherrschaft
-  Entwicklung des stadtis
Lernzielschwerpunkt 2: 
Entstehung und Entwlcklui
-  Entstehen grofler Geldv'
-  Indus’ rie lle  Revolution
Lem zlelschwerpunkt 3: 
Zusammenhang zwlschen
Lernfeld III: ö ffen tllche  Autgaben 
Begründung für d ie Wahl der Lernzlelschwerpunkte 
Lernzie lschwerpunkt 1: Sozlale G erechtlgkeit als ö ffentliche Aufgabe
Wohnen an Hauptverkehrsadern 
Naherholungsraume 
Schulbauten/Schulangebote 
Elendsviertel
Lem zlelschwerpunkt 2; EinfOhrung In dte Funktion 
ö ffen lllcher Institu tionen (Umgang m lt Behörden)
Polizei
Lernfeld IV: Intergeselischaftllche Konflikte und Friedenssicherung
Lem zlelschwerpunkt 1:
Krleg als M ltte l zum Austrag Intergese llschaftllcher Konflikte
Begründung für d ie Wahl des Lernzielschwerpunktes
-  Sparta -  Athen
-  Rom -  Karthago
Lem zlelschwerpunkt 2: Entstehung und Auswlrkungen natlona ler Vorurte lle
Begründung für d ie  Wahl des Lernzielschwerpunktes
-  S portlicher W ettbewerb — ein Beitrag zur Völkerverstandigung?
-  Gastarbeiter
- Tourismus
- Verkehrswege — Verkehrsm itte l
Wahl der Lernzlelschwerpunkte 
Lernzielschwerpunkt 1:
Ausgleich postikularer Interessen als öffentllche 
Lernzielschwerpunkt 2:
üffentHche Aufgaben und gesellschaftspolltische 
Lernzielschwerpunkt 3:
Aufbringung und Verteilung öffentlicher Haushall
Lernfeld IV: Intergesellschaftliche Konfliki 
Begründung für die Wahl der Lernzielschwerpum 
Lernzielschwerpunkt 1: Kolonia le Abhanglgkeitss
-  Entstehungsphase der Koloniën
-  Bedeutung der Koloniën für d ie w irtschaftlicht 
in den Mutterlandern
-  Um strukturierung der W irtschaft in den Koloni
Lernzielschwerpunkt 2: W lrtschaftilche Probleme
Lem zlelschwerpunkt 3: Verhaltnls zwlschen in te r 
und Innergesellschaftlichen Konfllkten
Lernfeld III: Öffentllche Aufgaben
5./6. Jahrgangsstufe 1./8. Jahrgangsstufe
Lernfeld II: Wirtschaft
9./10. Jahrgangsstu fe
Lernfeld I: Sozlalisation 
Lernzielschwerpunkt 1: Rollenwechsel
Autorita tskonflik te  als Ausdruck von Rolienwechsei
-  Schüler-Lehrerverhaitnis ______
-  Verhaltnis zwischen Jugendltchen.und Erwacnsenen
-  Jugendliche in der O fféntlichkelt 
E inbeziehung der Jugendlichen in den ArbeitsprozeB
-  Lehrlingsausbildung
-  S ituation der Oberstufenschüler/Studenten
-  vertikale/horizontale M ob ilita l
Entwicklung geschlechtspezifischen Rollenverhaltens
-  K indliche Sexualitat
-  Jugendliches Sexualverhalten
Lernzielschw erpunk t 2: Autoritatsfixierung
Beispie le und Folgen der Autoritatsfixierung
-  B indung an Führerfiguren
-  Identifikation mit nationalen Kollektiva
-  D iffamierung von M inderheiten/Randgruppen 
Erklërungsmodelle fü r Autoritatsfixierung
-  Auswirkunqen von Triebunterdrückung v i„runuar,
-  Deutungen von A ulorita ts lix ie iung  als Ausdruck fur naturliches Verhalten
Begründungen für die Anerkennung von Autoritat
-  Religiöse. ethische, technokratische Begründungen
Lernzielschw erpunk t 3: Abw e lch un ge n  von S ozlallsatlonsanforderungen
P olitische Formen jugendlichen Protests
-  H istorische Formen jugendlichen Protests 
(Sturm- und Drang: Burschenschaften . . .)
-  Schüler-Studentenbewegung
-  Lehrlingsgruppen
-  Kommunen/Kinderlëiden
-  Bürgerln itia tiven
-  Jugendorganisationen der Parteien
Jugendspezifische Subkulturen
-  Musik -  Mode -  Sexualitat 
Jugendkrim inalitat als Protesthandlung
-  DrogenmiBbrauch
-  Eigentumsdelikte
-  Formen der Resozialisierung 
Lernen als Verhaltensanderung 
Qualifiketlonen
Zur Wahl der Lernzle lschwerpur 
Lernzielschwerpunkt 1: Betrleb
Arbeitsplatzsituation 
Bilanzen/Geschaftsberichte 
Lernzielschwerpunkt 2: Entw ickl
Aufbauphase der W irtschaft nacl 
Vermogens- und Einkommensen 
Entwicklung der M itbestimmung 
Konzentration der W irtschaft 
Standortwahl von Produktionsstê 
Konjunkturentw icklung
Lernfeld III: ö ffen tliche  Aufg
Wahl der Lernzielschwerpunkte
Lernzielschwerpunkt 1: Organisat 
Lernzielschwerpunkt 2: Parlamenl 
Lernzielschwerpunkt 3:
S icherung der Demokratie als Au 
Lernzielschwerpunkt 4: Raumplan
Lernfeld IV: Intergesellschaf 
Begriindung für d ie  Wahi der Leri 
Lernzielschwerpunkt 1: Rüstungs<
Aufwendungen fü r Rüstung 
Funktion des M ilitars und der Rü! 
im internationalen Kraftefeld
-  M ilitarapparate als Instrument 
Abschreckungsstrategie und ih
-  Weitere m ilitarische Strategien
-  Folgen kriegerischer Auseinan' 
Internationale Kontro llm öglich
M ilita r und Innenpolitik
Probleme der demokratischen Le|
-  Formen und Inhalte m iiitarisch
-  Befehl und Gehorsam im milita
-  Möglichkeiten demokratischer 
Rüstung und W irtschaft
Lernzielschwerpunkt 2:
Konflikte zwischen Gesellschaftei
Konkurrenz im peria listischer Staa 
auf dem Weltmarkt vor dem 1. We 
Vergleich unterschiedlicher Gese
Lernzielschwerpunkt 3: 
Entspannungspofitlk und suprana
M öglichkeiten und Grenzen der E 
Abbau nationaler Grenzen -  Supi
Bijlage 
II 
: 
Curriculumopbouw 
volgens 
de 
'Vorlaufige 
Plane 
Gesellschafts­
lehre 
Sekundarstufe 
I', 
pp. 
55, 
69, 
38 
en 
89 
(Ila).
S o z i a l k u n d e
Vcrho 1t emwel sen In Zusammrnhang mit 
faml1laler/schullscher Soilillsation 
Cln/luft von Mnssenmedlen/Werbung uiw 
auf Elnstel1ungen und Verha 1ten»wei- 
»en
Entatehung und FunktAon von Vorur-
l e i  1 p n  _________________ *
Geschlcht e
Entwlcklungsstand und Sozla11sotlona 
formen vorgeschlcht1lcher Gescll- 
?.chaften - Deutungsversuche und Mo- 
delle an Delsplelen
Wi rt sch 
und Soi 
facher 
Sozlalg 
XnstItu
Idrmcn und Auswlrkungen famllialer 
f>ozl al 1 sat lon !m Zusaminenhang mit 
Tradl t lon, Ar bel t splat z. Prei zeit ,ge- 
setzlichen Segelungen usw./sowle lm 
Zusammenhang mit Aspekten der Lern- 
felder II und II?______ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
Normen und Formen von Sozla11 satlon 
in der Stfcndegesellschaft
Wohnvcr
wlrkunc
ElnbezAehung Jugendl ichcr in den 
ArbcitsprozeA
Errlehung untcr d.Awspruch von Demo- 
krotle lm Verglelch mit Crzlehung,d. 
aleh fan anderen pol 111 ach-gese 11 scha 
lichen Zicïvoratellungen orleptlert
Uraachen und Formen der Jugendkrlml- 
na11tht/Probleme d.Strefvollzugstder 
Resoziaïlaierung uaw.
S e a o e l ie  V e r h a I te n s w c ls e n  J u q e n d l l c h
Funktion hlstorischer und poll- 
tischer Bildung in der öffentlichen 
Erziehung
W1 rt acha ?111 chc E 1 nze 1 probl ome , dl< 
sich belm Kauf von Waren und Dienst 
lelstungen ergeben
Wirtscha ft-Gesellschaft-Kultur ln 
frühen Bewasaerungskulturen anhand 
eines Belsplels . _ oder
Die grlechlsche Polla
Wirtschaft-Gesellschaft-Kultur
Bewerti 
welt ii
Wcrtwé 
itct te 
von wi 
Stand 
ner Re
Interr 
Au«wir 
Gastar
Auseinandersetzungan um das Sozlel-
produxt:
romer des Interessenaustraga /Ta- 
r 1 fauto n o r« J e  / Gewerkschaften - Ar- 
beltgeberverbande / ProbSeme der Mi 
bastlnunung / geaetzliche K-sgeïungen
Wlrtschafts- und Herrschaftsorgani- 
aation in der mittel*lterllchen 
Agrargese11schaft
Ubergang zu stadtlsch-bUrgerlichen 
Wirtschaftsformen
Die St 
ler ur 
tütlgk
Reglor 
keit m 
lm Hit
Problc 
blete 
mageoq 
technc
Arbeitaplatzaltuctionen 
unterschledllche Erklkrungsmuster f 
d.Verïauf v. ökonomlschen Prozesaen 
Protj’.eme «o unterschlcdllchen Wlrt- 
schaftsayatemen: Eigentumsordnung/
S* ruk t'jr-,Kon Junk tur- und Sieuerung 
prob* errt/Koment rat ton und Kontroll 
wlrtschaft 1lcher Macht________________
Entwlcklungsatufen und Entwlcklunga- 
krisen von Industriegesel1achaften 
an elnem Belaplel
Strukt
schaft
dearef
Sozla] 
u.inti
w
H-
OJ
(D
Soi1alkunde 1 Geschichte
Wahrnehmung und Lösung bffentllcher 
Aufgaben durch Amter,Instanzen,In- 
stitutlonen usw./Umgang mit Behör- 
den
Aufbrlngung und Vertellung öffentll- 
cher Haush*1tsmltte1 unter den As- 
pekt unterschledllcher pol 1t1sch-ge- 
sellschaftllcher Zlelvorstellungen 
(z.B.lm Berelch der Sozla1 po 1111k ,
Elgentumspolltlk.Blldungspolltlk)
Wahrung und Entvlcklung demokratl- 
scher Rechtsordnung elft öffentllche 
Au fgabe
Leg 11lmatlon und Organlsation 
gelstlicher und weltlicher He 
schaft lm Mlttelalter 
Moderner Staat und absolutist 
Herrschaft (Aufgaben, Legitlm 
Organisatlon)
Aktuelle und prlnzlpelle Probleme 
parlamentarischer Dcmokratle
Crurd7.Uge politIscher Systeme der 
Gegenwart (soz1a11stische, Commu­
nistische, faschlstische ...) 
Ausglelch partikularer Interessen 
als öffentllche Aufgabe: Unlrr- 
suchung aktueller po11t1sch-ge- 
sel1 schaf11lcher Entscheldungs- 
prozesse
Stufen und Formen der Durchsct 
Wahrnehmung und Beseitlgung vo 
tlsch-gesel1 scha ftllchen Betel 
rechten
- Bürgerl.Revolutlonen lm 10.u 
Jahrh.< Revolut1on/Reform/Res 
t lon
- Arbelterbewegung und bürgerl 
Gesellschaft in Oeutschland
- Wclmarer Rcpubllk
- Soz1a 1ist1sche Rcvolutloncn
- Faschlst1sche Herrschaft sfor 
Belsplei d.Natlonalsozlallsrr
in
‘hCP <
Sozla1 kunde Geschlcht e
Sport /Tourlsmus ... ein Beltrag 
sur VÖlkerverstïndlgung
. Zwischengese11 schaf11 lche Koi 
, u .lnnergesel1 schaf11lche Heri 
1 formen an Belsplelen der röm! 
1 Geschichte____________________
Entstehung und Regelung zwlschenge- ( 
sel1 schaft 1lcher/int ernatl onal er 
Konflikte / Probleme der Cntspannungs 
politik «n Belsplelen
Phasen des Kolonlallsmus ar.hj 
historlschen Beispielen
Verglelch unterschled1lcher Gesell- I Konzcptlonen und Praxis euro 
schaf t sordnungen unter ausgewïhlten j AuBenpol1tik lm 20.Jahrhunde 
Aspekten Cetwa des BIIdungssystems i 
in der Bundesrepublik und in der DDR)
Bezlehungen zwischen Gese11 schaften | 
mit unterschledl1chem Ent wieklungs- • 
stand unter Konf1iktaspekten *
Internationale Zusammenarbelt und Be- 
roühungen um Frledensslcherung am 1 
aktuellen Belsplei •
lltl  
Belsplelen 
Die Teilung Deutschlands und 
Entstehung zweler deutscher 
ten
Bijlage 
III 
: 
'Vorschlag 
eines 
Curriculums 
(7e/8e 
klas) 
volgens 
Jeismann 
Uit 
: 
Behrmann 
C1978) , 
pp. 
244/245 
(lila) .
KLASSE 7/8
Geschichte Politik
1. Leitthema: Industrielle Revolution und 
Industrialisierung (ca. 1770—1850)
ErgSnzungsthenwn:
1.1. Pol., wirtsch., kult. Lebensformen des Mittelalters 
an ausgewahiten Beispielen: Klosterkultur, Lehns- 
recht und Mil.-Vertassung; Grundherrschaft und 
Bauerntum; Handwerk und Handel; Kirche und 
weltliche Gewalt
1.2. Religionsspaltungen und Religionskr.iege in der 
frühen Neuzeit
1.3. Bundschuh und Deutscher Bauernkrieg
1.4. Kinderarbeit und Kinderschutz in Deutschland seit 
dem spaten 18. Jahrhundert
1.5. Der Islam: Die Arabische Liga
2. Leitthema: Pol. Revolutionen (1776— 1875)
Erganzungsthemen:
2.1. Merkantilismus und Absolutismus
2.2. Widerstandsrechte: Die Menschenrechte in der 
Entwicklung
2.3. Von der Standes- zur Staatserziehung
1. Leitthema: Wirtschaftssyste 
Wandel
Unterthemen:
1.1. Der Konsument: Abhangic
1.2. Soziale Sicherung
1.3. Vermögensverteilung und
1.4. Mitbestimmung am Arbeit 
und Arbeitgeber
1.5. Der „Kapitalismus"
2. Leitthema: Politische Ordnu 
Beteiligung 
Unterthemen:
2.1. Burgerrechte und politisc!-
2.2. Parteien und Verbande
2.3. Politischer Entscheidungs 
system
2.4. Mehrheit und Minderheit: 
-probleme des Pluralismu
2.5. Wahlen
Zelchenerkiarun
Thementyp I Leitthema (Sequenz)
Thementyp II (Historische Analyse eines 
r- i aktuellen Problems -  Fallanalyse) 
I I  Thementyp III (Thematischer Langsschnitt)
Thementyp IV (Epochenspezifischer Querschnitt)
Leitthema
Thementyp I (Erkundun 
^Thementyp II (System, A 
Thementyp III (Fallstudie 
Thementyp IV (Aktuelles
fD

Blyth 
(1976-1), 
pp. 
134, 
136, 
138 
(IVa).
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T e rm  i T e rm  2 T e ri
T h e  m e Key C o n cep ts T h e m e Key C oncep ts T h e m e
8 h
Childrcn’s 
games, songs 
and pastimes
Co m m un i ca tion 
Similarity/ c 
Difference 
Continuity/ Change
T h e  famiiy Similarity/ 
Difference 
Continuity/ Change 
Values/ Beliefs
A non- 
literate 
society -  
the Bushmen
9-1-
T he local 
community
Communication
Continuity/
Change
Going to 
school
Continuity/
Change
Values/
Ëeliefs
Farming
10 +
Workers and 
local industry
Power 
Similarity/ 
Difference 
Continuity/ Change
Leisure Conflict/ Consensus 
Similarity/ 
Difference 
Continuity/ Change
Living 
in Towns
i i  +
Children 100 
years ago
Continuity / Change 
Causes and 
Consequences
Money Power
Values/Beliefs 
Similarity/ Difference
Rich and 
Popr
12 +
T h e  Second 
W orld W ar
Conflict/ 
Consensus 
Causes and 
Consequences
S. America Power
Conflict/ Consensus 
Values/ Beliefs 
Causes and 
Consequences
G reat
Britain
and
Europe
S eq u en ce  B  — S ubstantive Key Concepts
C om m unication Pow er Valües/Beliefs Conflict/Consen
8 +
T ransport in  a local 
setting.
Local road patterns. 
Local transport 
services.
Preserving law and 
order.
T he  Police Service 
past and present.
Rules: safety rules, 
highway code, 
rules in games. 
Belonging to  groups 
with rules,
Scouts, etc.
Simulation: 
setting up an 
Island Society
9 b
National network of
motorways.
Railways.
Airports.
Why is the pattern 
as i t  is?
Simulation: 
T he siting o f a 
new airport. 
W ho decides?
Families in 
different cultures. 
Comparison o f roles 
o f individuals in 
families.
Conflict over the 
use o f domestic 
space, local space.
10 +
Barriers to
communication and how 
these are overcome. 
Crossing rivers, 
estuaries. Tunnels, 
the Channel Tunnel.
Floods: living 
with the threat 
of floods.
Going to school. 
Ways in which the 
young are taught 
in  different 
cultures.
Providing for 
leisure need — 
conflicts of 
interest. T ourist 
v. Conservationist
u + the media. Newspapers, 
radio, T .V .
Trades Umons. 
Strikes.
Advertising. Can we T h e  Oil Crisis. Culture clash.
12 + believe all we are W ho has the T h e  Aborigines of
told? power? Australia.
ö" Sequence C
Age C ontent Key Concepts Se
n  +
Liverpool -  city o f  change 
Em phasis on physical 
changes — planning
Communication 
Continuity/Change 
Similarity/Difference
Near spatial 
N ear sociall 
N ear in  tim< 
Familiar
Liverpool -  social changes, 
pattem s of immigration, 
Irish , W elsh, W . Indians, 
Chinese,
Conflict/Consensus 
Continuity/Change 
Similarity/Difference
N ear spatia! 
N ear sociall 
Less familiar
12 +
Liverpool and the Slave 
T rade
Values/Beliefs
Power
Continuity/Change
N ear spatia 
D istant in t  
Sensitive
South Africa and the 
Boer W ar
Causes and Consequences 
Power
Conflict 1 Consensus 
Continuity/Change
D istant spa 
D istant in  t
13 +
South A frica today Causes and Consequences 
Power
Values/Beliefs
Similarity/Difference
D istant spa 
N ear in  tim  
D istant soc 
Sensitive
Liverpool — 
a m ulticultural society?
Causes and Consequences
Conflict/Consensus
Values/Beliefs
Near spatia 
N ear in tim  
N ear social 
Sensitive
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Bij deze vorming gaat het om:
A. De religieus-ethische vorming.
B. De algemeen culturefe vorming.
C. De verwerving van een hoeveelheid historische kennis.
A. D e relig ieus-eth ischc vorm ing:
a. Uitgaande van de erkenning van Gods leiding in de geschiedenis, 
moeten we niettemin belijden, dat cleze moeilijk voor ons aanwijs­
baar is; geschiedenis houdt zich bezig met het mensehjk handelen.
b. Aandacht dient gevestigd te worden op die handelingen van groepen 
en individuen, waar religieuze motieven aanwijsbaar zijn.
c. Een ethische beschouwing van de handelingen van mensen is nood­
zakelijk, al dient dit voorzichtig en verantwoord te geschieden.
B. D e algem een culturele vorm ing:
I .  A lg e m e en  a sp e c t:
a. Aankweken van historisch besef.
b. Ontwikkeling van de schoonheidszin.
c. Versterking van oordeelsvorming en onderscheidingsvermogen.
II. O p v o e d in g  to t  s t a a t s b u r g e r :
a. Aankweken van nationaal besef.
b. Het vergelijken van eigen regeringsvorm met die van andere landen 
en het nagaan van de historische ontwikkeling dezer regerings­
vormen.
c. Het wijzen op de taak, die de leerlingen straks als staatsburgers 
te vervullen hebben.
d. Het bijbrengen van kennis en inzicht omtrent ontstaan en groei 
van politieke partijen en hun streven.
III. H e t a an k w e k e n  v a n  s o c ia a l b e se f:
Aandacht vestigen op groei en verschuiving van sociale verhou­
dingen en de plaats en de taak van de mens daarin.
IV. H e t a a n b r e n g e n  v a n  e n ig  in te r n a t io n a a l  b e se f:
Wijzen op wijdere verbanden dan het nationale en op de mogelijk­
heid ener vreedzame volkerensamenleving.
C . D e verw erving van een hoeveelheid h istorische kennis:
D eze  b e t r e f t :
a. Zowel historische feiten, als de groei en de veranderingen van 
politieke verhoudingen, internationale belangen, etc.
b. Geestelijke en materiële veranderingen in de cultuur.
c. Godsdienstige en kerkelijke verhoudingen.
d. Een aantal begrippen, als democratie, natie, etc.; voorts het bestaan 
van bepaalde woorden, uitdrukkingen en gezegden, die alleen 
uit Vroegere toestanden en gebruiken verklaard kunnen worden.
B i j l a g e  V : D o e l s t e l l i n g e n  g e s c h i e d e n i s o n d e r w i j s  v o l g e n s  C o n t a c t c o m m i s s i e  
g e s c h i e d e n i s  C P S .
Uit : Bezinning (1952)
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KENNIS 
VAN  DE 
LEERSTOF
IV oor elk thema 
één der voorbeel­
den te kiezen)
ELEM ENTAIRE 
HISTORISCHE 
BEGRIPPEN EN 
INZICHTEN
KATEGORIEEN 
VA N  DE TIJD
KU LTU U R - 
BESEF DOOR 
IN LE VIN G
ATTITU D E
VERW ERVING
BASIS
ATTITU O E
•  a l^m e ne prehistorie*
•  de prehistorie van 
Nederland*
•  grot-onderzoek 
9  een opgraving
(bijv. Jericho)
® ongeschreven bronnen 
® archeologie
•  het onderwerpen van 
de natuur door 
beginnend» techniek
•  nomaden en vsrzarnei- 
ekonomie
•  Egypte*
•  Babylonië
•  he t oudste China
•  oud-indische kuituren 
O Maya's
•  Etrusken enz.
®  Mesopotamië*
•  Joodse vo lk*
•  Feniciërs
•  Middellandsezee - 
handel*
O Kreto-myceens tijdvak*
•  Griekse middeleeuwen
O geschreven bronnen
•  irrigatie- ku itu ur en sedentarisatie (21
•  eenvoudige vormen van hendel, o n ts ta ^ .w in  het 
geld (3J
®  ontstaan van het schrift
Q  ontstaan van wetenschap
W eenvoudige godsdienstige begrippen (natuurgods­
dienst, polytheïsme)
®  na tuurlijke omstandigheden stellen kondiiies aan 
ekonomische, sociale, po litieke, kulturele en 
goctedienstige strukturen
Atheense dem okratie* 
Athene en Sparta 
de ti jd  van Perikles* 
Het Perzische R ijk  
Romeinse sagen T ijd
geen nadruk op chronologie
inleving in de s trijd  
om hot bestaan en 
prim itieve wijze van
inleving in  elementaire 
atfarische ekonomie en 
in een sedentaire samen­
leving m et nadruk op 
elementaire techniek en 
wetenschap
kennismaking m et 
chronologie (tijdba lk)
® m ytho log ie en literatuui 
® klassen, standen en
personen 
1 relaties tussen kleim 
verbanden (pa rtij­
vorm ing)
1 staatsinrichting 
meer gericht op 
„b innen land"
1 kuituur
het ontdekken van relat 
(chronoschema)
inleving in  elementaire 
politieke en sociale 
verschijningsvormen 1 *3 samenwerking- 
1 vriendschap
n e e r  k w a n t i f i c e e r b a a r
Verwondering over en 
ervaring van de eigen 
situatie (bijv. welvaart)
Verwondering over Ervaring van de t i jd
scheppingskracht en als perspektivisch,
in te lligentie van m en­ verworvenheden leren
sen van vroeger in hun zien als overgedragen
situatie en ervaring en besef krijgen van
van de eigen grenzen traditie.
in d it  opzicht.
Besef van samenhangen 
Ervaring van menselijke
z e l f h e r k e n n i n g  d o o r  k o n f r o n t a t i e  m e t  v r e e m d e  k u l t
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Lernziele Sekundarstufe II (1 lde-13de schooljaar)
I Kennis
1 De leerling moet in staat zijn zich met behulp van de beschikbare hulpm iddelen die in­
form atie te verschaffen en toe te eigenen die nodig is om begrensde of universele histo­
rische situaties en sam enhangen te begrijpen.
2 De leerling moet leren de onverm ijdelijke overvloed aan inform atie te ordenen. Hij 
moet de organisatorische grondbeginselen kennen met behulp waarvan dat mogelijk is.
3 De leerling moet historische grondbegrippen historisch kunnen definiëren. Het is niet 
voldoende de abstracte kenm erken van het begrip te kennen: de leerling moet in staat zijn 
ze historisch te concretiseren.
4 De leerling moet een zekere basiskennis verwerven van de verschillende tijdperken in de 
geschiedenis en hun sam enhang.
5 De leerling m oet de belangrijkste vorm en van historische overlevering kennen. Hij moet 
vertrouw d zijn met de meest voorkom ende soorten bronnen en kunnen bepalen van welke 
factoren de w aarde ervan afhangt. Hij moet e r begrip voor krijgen dat de om vang en de 
kwaliteit van het historisch onderzoek v oo reen  groot deel afhangt van de aard der beschik­
bare bronnen.
Bovengenoem de kennis kan slechts in sam enhang met de overige doelstellingen worden ver­
worven. Het is uit leerpsychologisch oogpunt onzinnig in de lagere klassen feitenkennis bij 
te brengen die de leerlingen pas enkele ja ren  la ter nodig hebben voor het verklaren van p ro­
blemen.
II Begrip
6 De leerling m oet (niet te om vangrijke en te moeilijke) bronnen kunnen interpreteren. 
H iertoe m oet hij o a. soort, herkom st, doel van de bronnen bepalen, de inhoud ervan be­
grijpen en met eigen w oorden kunnen weergeven, de inform atie die de bron geeft met an ­
dere inform atie over hetzelfde onderw erp  confronteren , aangeven welke conclusies uit de 
b ron  getrokken kunnen worden.
7 Het moet voor de leerling vanzelfsprekend worden historische inform atie in geen geval 
als niet verder ondervraagbare  ‘facta b ru ta ’ te aanvaarden. Hij moet weten dat en hoe 
m en historische verschijnselen analyseren kan. Hij moet een onderscheid kunnen m aken 
tussen o.a. aanleidingen en oorzakèn, persoonlijke en zakelijke motieven.
8 De leerling m oet zich in de m otieven, interessen, ondervindingen, verwachtingen van 
andere mensen o f groepen van mensen kunnen verplaatsen. Hij moet Ieren dezelfde ge­
beurtenissen etc. vanuit verschillende gezichtspunten te bekijken.
Bloom  plaatst begrip naast kennis. H ier m ag men niet uit afleiden dat men in staat zou 
zijn iets te kennen dat men niet heeft begrepen. D uurzam e kennis is alleen te verwerven 
als begrip voo raf gegaan is. M en kan begrip erg ruim  opvatten. Bloom doet het beperkter, 
stelt het niet synoniem  met volledig begrijpen.
IM Toepassing
9 De leerling moet leren verworven inzichten kritisch op  de proef te stellen in nieuwe situ­
aties. Hij moet trachten  het identieke in het bijzondere te onderkennen zonder daarbij het 
betrekkelijke ervan te vergeten.
10 De leerling m oet de fundam entele werkwijzen voor het ophelderen van historische 
problem en kennen. Hij m oet daarom  vertrouw d zijn met de belangrijkste hulpm iddelen 
om  inform atie te krijgen, met het schiften en ordenen van m ateriaal en met de mogelijk­
heid hypothesen te ontw ikkelen en te verifiëren.
Bijlage VII : Doelstellingen voor het geschiedenisonderwijs volgens Rohlfes. 
Uit : Dalhuisen (1977), pp. 47-49.
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11 De leerling moet leren w etenschappelijke en populaire  litera tuur etc. kritisch te lezen. 
Hij m oet in s taat /ijn  het zakelijke van het tendentieuze, het grondige van het oppervlak­
kige te onderscheiden; hij moet altijd letten op  de oorsprong van de bron, de m ethodische 
opzet en de vraagstelling; hij moet in staat zijn het essentiële te begrijpen en in verband te 
brengen m et vroeger verworven inzichten.
O ok d it begrip is in feite niet los te  denken van de vorige twee.
IV Analyse
12 De leerling moet leren de in een bron voorkom ende m aar niet met zoveel woorden ge­
noem de vooronderstellingen te ontdekken. Hij m oet onvolledige inform atie zo kunnen 
aanvullen d a t een volledige historische sam enhang on tstaat.
13 De leerling m oet leren historische situaties te reconstrueren. Hij m oet er zich in oefe­
nen die factoren  te ontdekken die ten grondslag liggen aan de betrokken situatie en zich 
voor (ogen) stellen welke handelwijzen e.d. als gevolg daarvan  mogelijk waren.
14 De leerling moet leren de conflicten te begrijpen die inherent zijn aan  historische con­
stellaties. Hij moet een open oog hebben voor de stand plaatsgebondenheid van de bij het 
historisch proces betrokken groepen o f personen. Hij m oet inzien dat e r behalve eigenbelang 
ook andere drijvende krachten kunnen zijn bij een conflict.
15 De leerling moet leren voor de verklaring van een historisch fenom een steeds een groo t 
aan ta l voorw aarden en oorzaken in overweging te nemen. De leerling moet met behulp 
van geselecteerde onderw erpen duidelijk worden hoe de verschillende levensgebieden in el­
kaar grijpen en e lkaar beïnvloeden.
16 De leerling m oet eraan  wennen alle historische verschijnselen en gebeurtenissen te zien 
in het verband van hun tijd. Hij moet de gelijktijdigheid van het ongelijktijdige ervaren 
en begrijpen dat oude historische structuren  in en naast nieuwe kunnen bestaan.
17 De leerling moet de verstrengeling van het individuele en het algem ene, van het op zich­
zelf staande en het structurele in de geschiedenis leren begrijpen. Het bijzondere is pas 
goed te begrijpen tegen de achtergrond van het algemene; het algem ene w ordt zichtbaar 
als het zich in het bijzondere concretiseert.
V Synthese
18 De leerling moet het principe van de verandering en het veranderlijke van alles wat door 
de mens in het verleden gem aakt is begrijpen en op concrete gevallen kunnen toepassen. Hij 
moet ook oog  krijgen voor de verschillende m anieren w ia ro p  verandering kan plaatsvin­
den (o.a.-via evolutie).
19 De leerling moet e r zich in oefenen de significante en de perifere kenm erken van een 
historische sam enhang uit e lkaar te houden. Hij moet weten dat m en zich bij ieder histo­
risch verschijnsel nioet afvragen in welke m ate het representatief is voor het verband w aar­
toe het behoort.
20 De leerling moet doel en resultaat, gewilde en ongewilde gevolgen van elkaar kunnen 
onderscheiden. Hij m oet ondervinden dat vaak gevolgen zichtbaar en krachten werkzaam 
worden die tevoren niet w aren gepland en bedoeld.
VI Evaluatie
21 De leerling m oet inzien dat een beoordeling van historische problem en etc. beïnvloed 
w ordt door de standplaatsgebondenheid van degene die beoordeelt. Wie beoordeelt, is 
verplicht tevoren zijn vooronderstellingen te openbaren. D aarom  moet men leren princi­
pieel ieder w aardeoordeel kritisch te onderzoeken en de m aatstaven w aarnaar beoordeeld 
wordt bloot te leggen.
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22 De leerling moei verschillende m aatstaven om een w aardeoordeel te vormen (resul­
taa t, overtuiging, m oraal van de lijd, vooruitgang etc.) kennen en kunnen waarderen. Hij 
m oet er /ich  van bewust /ijn  dat geen van d e /e  m aatstaven m ag worden verabsoluteerd, en 
dat pas in de integratie van d e /e  uitgangspunten een geschikte basis om  te oordelen kan 
w orden gevonden. In hel b ij/onder moet de leerling /ich  voor ogen stellen dat politiek han­
delen, w aar het in de geschiedenis vooral op aan  kom t, niet te m eten is aan de kwaliteit van 
de doelstellingen m aar aan  de wijze w aarop d e /e  worden doorgezet.
23 De leerling moet ondervinden dat de problem en en opvattingen van de huidige tijd be­
langrijke im pulsen zijn voor het onderzoek van het verleden. Wie historisch denkt, kan 
het verleden niet alleen m aar vanuit zijn belangstelling voor het heden zien; hij moet erken­
nen dat het verleden ook op  zichzelf begrepen wil worden. De leerling moet leren de wis­
selw erking in gedachte te houden om zo te on tkom en  aan onverantw oord actualiseren en 
steriel antiquariseren.
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250,267,288
p a s s i m
p a s s i m
p a s s i m  zie ook : vakkencoöperatie
p a s s i m  zie ook : vakkencoördinatie
zie : curriculum
19,353,395
228,230
zie : curriculum 
33-35,38,40,44,244,250
78,98,108,128,145,174,195,243,246,254,256,
257,262,266,288,344,357,381,402 
p a s s i m  
18,23,419
216.217.399
180.192.349.399
18,23
122
103,106,107,109,119,121,122,157,177,178, 
180,182
zie : leerstofordening 
zie : maatschappijleer
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didaxologie 
differentiatie 
discipline/vakdiscipline 
disciplinaire aanpak
discontinuïteit
discovery-method
doelstellingen van het geschie'
denisonderwij s
dramatische werkvorm
dwarsdoorsnede
Economische geschiedenis
emancipatie
emancipatorisch
engagement
Engels
environmental studies 
era approach 
Erlebnis
esthetisch(e vorming)
ethisch(e vorming)
Europese geschiedenis 
exemplarisch/exemplarische 
methode
Experience
expressievak
Fachübergreifend/facherüber- 
greifend/fachübersteigend/ 
fachübersteigend/facherüber- 
steigend
115,124,129,136,251,307,308,318,321,400, 
p a s s i m
18,24,26,110,112,221,264,290,370,386,397, 
400
58,99,129,258,292
54,164 zie ook : inquiry- en onderzoeken­
de methode
p a s s i m
209
97,152,184,186
35,218,243
115,117,118,135,271,399
191,196,286,295,305,311,348,349,354,357,
367
365,376,398
216,217,225,232
168,192
zie : leerstofordening 
39
22,25,56,62,136,195,244,260,266,267,273,
345,364,366,377
9,10,22,25,32,40,41,46,47,145,147, 179,258,
260,267,268,293,338,341,354,357,398,400 
44,59,106,144,162,163,198
49,52,58,77,81,87,89,144,165.236,263,308, 
321,429 
12,168
25
18,50,74., 101,123,152-154,352,356
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faculty teaching 
Fallanalyse 
fasenleer 
feiten(kennis)
Frankfurter Schule
functionele aanpak 
Funktionsziele 
fusie, fusion
Geesteswetenschappelijke aanpak
Gegenwartskunde
Gemeinschaftskunde
Gemeinschaftslehre 
General Studies 
genetisch 
Gesamtcurriculum 
Gesamtschule
Gesamtunterricht
geschiedenis 
-eigen aard van de 
-om haarszelfs wil 
-plaats/rol van 
-verhouding tot.andere weten­
schappen 
-visie op
-als voorgeschiedenis van het 
heden
geschiedenisdidactiek 
geschiedenisonderwij s 
geschiedtheorie/-retisch 
geschiedwetenschap(pelijk)
18
130
33,106,165,346 zie ook : Stufentheorie 
25,44,70,209
72,11,113,133,347,361 zie ook : Kritische 
Theorie
113-115,118,136,344
57,90,96,99
18,19
65,66,107,345
67,74
6,16,48,66,67,78,80-84,86-91,93,95,96,98, 
100-106,108,112,113,119,130,141,171,174,
234,235,352,355,436 zie ook : Politik 
103
183,192-194
54,65,93,103,141,144,152,157,366,384 
zie : curriculum
22,26,106,107,113-122,125,128,129,131,132,
190,191,348,351,401
9,10,11,15-17 zie ook : totaliteitsonder- 
wi js
121,132,151,154,225,373
151,157,203,235,347,360,362
64,121,132,138,145,146,157,357
58,85,88,111,121,172,358,359,387 
64,98,140,174
147,153,158,365,166,199,233,236,300,371,
402,403
p a s s i m
p a s s i m
p a s s i m
p a s s i m
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Gesinnungsunterricht 
globalisatieverschijnsel 
godsdienst
grammar school 
groepsonderwij s 
groepswerk 
gymnasium (BRD)
Harmoniemodel
Hauptkurs
heemkunde/heemkundig onderwijs
historisering
historisme
horizontale benadering 
Horizonte
humanistisch vormingsideaal 
humanities
-crisis in humanities 
Identificatie
ideologisch/ideologisering 
indoctrinatie
individuele studie 
informatie-theoretisch model 
inquiry method
Inselbildung
institutiekunde/Institutionen-
kunde
Gesellschaftslehre 16,75,113,117,119-125,128-131,141,148,351,
387,397,403
11,25
9,25,180,184,205,216,217,225,263,293,313,
394.398
161,167,169,175,180,187-192,226
15
14,319
38,43,47,48,50,61,69,71,73,78,80,83,85,86,
104,105,106,108,110,119,129
118
48,49
8,10,15-17,168 zie ook : environmental
studies
70
4,37,40,46,53,57,58,62-66,78,88,90,91,105,
134,136,196,252,259,267,344,346,347,373,
375,431
85,142,260
26,111 zie ook : leergebieden
242,246,248,257,270,272,345
18,187,189,193,216,217,222,236,365,387
177, 195,207,347
147,152
50,86,89,134,141,148
37,104,118,150,170,201,202,210,215,255,
317.318.320.324.338.364.365.398
16,17
zie : onderwijsmodel
54 zie ook : discovery method en onder­
zoekende methode 
49,53,165
71,118,153,211,215,270,282-284,364
- 567 -
integratie/vakkenintegratie/ 
geïntegreerd/integrated/inte­
gratie f
interdependentie 
interdisciplinaire aanpak
interesse van leerlingen
Jenaplan
Katechese
kennisoverdracht
Kernpflichtfach
Kernunterricht
key-concepts
kind-gecentreerde aanpak 
Komplex-system 
Kritische Theorie
Kultur- und Menschenkunde
kunstgeschiedenis
Leefwereld van het kind
leerdoelen
leer(stof) gebied
-belangstellingskern
-Lernbereich
-Lernfeld
-realms of meaning
leerplanontwikkeling
leerpsychologisch
leerstofordening 
-cursorische ordening 
-era approach
lengtedoorsnede/line of develop- 
ment
p a s s i m
24,235,236,364,373,382,383
17,18,23,112,129,182,185,212,217-221,226,
274.-292,293,396
11.45.130
8,15
zie : godsdienst
76,241-243,247,266,277,280,281,295,345,357, 
369 
81
15,27
229.352.400
164,169,172,297,349
13.16.17
113,118,120,156,285,359,365,376 zie ook: 
Frankfurter Schule
31,32,39-46,55,65,68,90,91,120,145,147
6,40,111,312,387,395,398 
zie : belevingswereld
112.116.122.123.125.129.130
26,111,144,184,307,311-313-315,316,340,348,
349.351.402.403
11.17
112.117.123.124.403 
127-130,138,142,148,351
26,111
p a s s i m
20,27,54,113r114,124,209*231,325,343,370,
387.400
254
164
97,142,152,163,164,166,168,441
- 568 -
Lernbereich/Lernfeld zie : leer(stof)gebied 
Lernfeld
Lernzielschwerpunkt 127-130,137
levenssituatie 110-112,116,311,312,357,366,368,370,371,403
line of development zie : lengtedoorsnede
local history 164,245,396
Maatschappelijk /maatschappij p a s s i m
-maatschappelijk relevant/
maatschappelijke relevantie 1,12,14,18,21,27,166,167,168,184,186,189,
234, 237,263,307,318,325,349
-maatschappelijke vorming p a s s i m
-maatschappij-kritische aanpak 22,112,117,341,347,354,365
maatschappijleer p a s s i m
-denkmodellen 283,284
maatschappijoriëntatie 287
mammoetwet 242,249,251,254,270,275,277,294,308,318,348 
mens- en maatschappijvakken c.q.
-wetenschappen p a s s i m
middenschool 14,22,26,113,116,124,263,297,307-309,311,
313,315,316,340
modelmatige benadering 245,248,336,337,341,360,363 
monumentalistische geschiedop­
vatting 56,244,248,260,266,267 ,377 
morele opvoeding zie : ethische vorming 
multidisciplinaire aanpak 23,69,216,231,296 
multiperspectiviteit 99 
Nationaal/nationalisme/nationa-
listisch 33,35,41,44,46,59,64,66,163,345,346,381
new social studies 206,212,213 
Objectief/objectiviteit (in de
geschiedenis) 37,44,56,58,293,431
onderwijsmodel 245
-aristocratisch standenmodel 245,246
-informatie-theoretisch model 109
-leertheoretisch model 109 
-professioneel deskundigheidsmodel 245,246
569 -
-zelfbeschikkingsmodel 
onderwijspsychologie 
onderzoekende methode
ontwikkeling, geloof in 
ontwikkelingspsychologisch 
oriënterend of informerend leren 
overzicht, historisch
Paradigmatische aanpak 
partnerschap(svorming)/Partner­
schaft
patch history 
patch study 
pedagogisch
periodenonderwi j s 
personaliserend/personalistisch 
persoonlijkheidscultus/'grote 
mannen1-cultus
persoonlijkheidsontwikkeling
plaatsgebondenheid
pluriformiteit
polemologie
political studies
politicologische benadering
politiek(e)
politieke geschiedenis 
politiek-maatschappeli jke vorming 
politiek-sociale vorming 
politieke vorming 
Politik
245,248
151 zie ook : leerpsychologisch
220,250,268,377 discovery method en 
enquiry method 
65
40,44,45,49,124,209,259,380,400
58
49,50,52,58,97-77,106,116,144,150,164,164, 
165,244,306,345,381 zie ook : chronolo­
gisch ordeningsprincipe
56
43,67,68,70,280,284
164 zie ook : era approach
236 zie ook : era approach
1,4,8,9,27,41,44,50,61,167,175,244,247,250,
262,277,305,306,308,309,313,343,349
10,11,17
44,45,49,50,106,345
34,35,37,40,41,49,57,143,244,267,366,423
8,26,32,39
40,132,301,363,366,375
78,85,104,137,140,142,153,157
331,335,360
210
74,393
p a s s i m
34,38,40,44,165,169,207,244,247,306
p a s s i m
p a s s i m
p a s s i m
67,78,82,87,93
570 -
politische Bildung 6,31,33,36,42,43,47,50,51,69-72,74,77,85,94,
104,106,113,117-119,124,128,129,144,150,153, 
170,210,284,287,332,347,351,353,457 
politische Weltkunde 84,99
politisering 35,36,38,69,86,87,89,118,141,149,364,365
positivistisch-wetenschappelijke 
benadering 
pragmatische aanpak
probleemgerichte aanpak
probleemstelling
problem-solving 
procesmatig/processueel 
project
-pro j ec tme thode 
-pro j ec tonderwi j s 
-projectvorm 
-projectwerk 
psychologisch
public affairs
Rationaliteit/-satie/sering/
rationeel 45,46,88,115,136,180,345
reactionaire houding 46,65,127
realms of meaning zie : leer(stof)gebied
Reformpadagogik 10,86
relativisme/-vering 40,65,196,132,135,136,196
relevant(ie) p a s s i m  
Samenhangen (in de geschiedenis) 140,157
Schwerpunkunterricht 17
secondary modern schools 167-170,181,186-193,205,207,226,227
secularisatie 369
Sekundarstufe I 121,123,124,152
56,112,132,214,428
1,6,13,32,57,148,153,156,178,180,183,206,209, 
211,254,268,275,304,348,387
20,43,50,129,209,321,325,326,328,329,351,353,
355,356,357,369,381,385,389,395
97,130,131,140,148,155,216,231,325,352,386,
395
22,25
144,338,360
p a s s i m
13,14,16,20,130,180
12,14,17,115,280,308,388
115,117,129,130,131
19,27
1,9,11,21,23,25,50,173,192,244,247,250,262, 
281,305,306,343,349,370 
210,212
571 -
Sekundarstufe II (Kollegstufe) 
Selbst- und Mitbestimmung 
semi-concentrische methode 
sixth form
sociaal-economische geschiedenis 
sociaal-geografisch 
sociaal-psychologisch 
sociaal-politieke vorming 
sociaal-wetenschappelijke aanpak 
sociale geschiedenis 
sociale wereldoriëntatie 
sociale wetenschappen 
socialisatie/-sering 
social science 
social studies
sociologische/structurele/socio- 
logisch-structurele benadering
Sozialkunde 
spiral curriculum 
staathuishoudkunde 
S taatsbürgerkunde 
Staats- und Landeskunde 
statisch-antropologische bena­
dering
statisch-normatieve benadering 
stofgerichte aanpak 
structuralistische aanpak 
structurele aanpak
Stufentheorie
subjectief/subjectiviteit in de
geschiedenis
systeemscheiding
Talen
122,124
115,117,125,132,134,148,354
249,254
165,177,192,205,208,209,214
165,250,268
218,228
218,224,293
p a s s i m
p a s s i m
35,163,164,207,244
315-317,319,320,328,351,387,397
p a s s i m
127,129,138,142,286,294,301,353,379,380 
214
p a s s i m
35,36,54,74,143,144,172,174,214,216,218,219
225,228,231,248,281,285,292,393
6,67,112,345 zie ook : Gemeinschaftskunde
zie : curriculum
270-272
36,43,275
74
39,40,147 ,-378
39,40,147,378 
20,25,339,353-355,357,385 
184,257,303
p a s s i m  zie ook : sociologische 
benadering
49, zie ook : Fasenleer
p a s s i m
93,94
572 -
teamonderwijs
team-teaching
thematische aanpak
thematisch-exemplarische methode
theme teaching
topic-approach
totaliteitsbeleving/-gedachte 
totaliteitsonderwijs
traditie/-tioneel 
tijdgebonden(heid) 
tijdsbegrip/-dimensie 
Vaardigheden
taxonomie van Bloom
vaderlandsliefde
vakdidactiek
vakdiscipline
vakgebonden aanpak
vakkenconcentratie (vlgs. Ziller)
vakkenconcentratie
vakkencoöperatie
vakkencoördinatie
vakkenintegratie
vakkenscheiding/-splitsing/in 
vakken gesplitst onderwijs
vakkenverbinding/-dend
vakwetenschap
verandering in de geschiedenis 
verband, historisch
10,16,17,19,117,192,388
17,56,58,92,142,152,154,258,262,301,377 
92,262,290 
18
185,459
12,21,25,34,343
9-11,15,17,21,27,248,297 zie ook : Gesamt-
unterricht
p a s s i m
40,93,103,132,301,363,366,375
116.167.327.360.372
11,16,22,25,26,110-112,115,131,148,171,182, 
183,215,228,230,231,246,247,257,261,268,
281,295,310,319,345,370,376
1,33,78
p a s s i m
p a s s i m
zie : disciplinaire aanpak 
8-10,17,33,50 
81,85,95,308 
85
56,102,150,349
14,23,25,26,56,101,129,131,174,233,252,263,
305,313,315,334,349,360
1,8,10,12,15,21-27,76,115,169,172,178,180,
185, 206,248,343,388
p a s s i m
p a s s i m
103,108,134,139,140,153,157,169,173,219,225,
226.229.361.372 
141,143
261
280,287
- 573 -
vergelijking, historische 51,70,75,117,226,231,435 zie ook : compara­
tieve aanpak
verhalende/vertelende/narra-
tieve aanpak 45.. 106,149,377,386
verleden 46,54,55,72,244
Verlust der Geschichte 47,52,62-64,66,79,108,194,347 
vermaatschappelijking van het
geschiedenisonderwijs 78,114,115,274,278,349,368
Verstehen 37,51,56,57,63,65,66,196,244,347,375,376
verticale benadering 77,85,142,260
vooroordelen 140,201
Vorkurs 48
vorming p a s s i m
-algemene vorming 241,243,248,254,256,258,298,307 
vredesonderwijs,projekt/leergang 297,316,330-332,335,338,340,351,354,357,
360,361-365,389
vrije scholen 8 
Waardebetrokken(heid)/waardege-
bonden(heid) 22,56,103,135,201,209 ,334,338,365
waardevrij(heid) 42,56,103,135,136,142,215,338,365,398
Weltkunde/wereldkunde 117
wereldgeschiedenis 33,35,44,106,162,163,166,175,197-199,204,
209,211,212,235
wereldoriëntatie 11,17,21;27,263,297,298,309,313,318,319,339
wereldverkenning 11,17,297 
wetenschapstheoretische bena­
dering 27,116,185,399 
wetenschapsvoorbereidende
aanpak 71,81,83,87,92,194
Zaakonderwijs 15,297
Zeitgeschichte 44,54,60,61,62,69,72
zelfbeschikkingsmodel zie : onderwijsmodel
zelfwerkzaamheid 14,256,258,280
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Curriculum vitae
Joop Toebes werd op 27 december 1932 te Amersfoort geboren. Na het doorlopen 
van de lagere school en enkele middelbare scholen aldaar (diploma's Middel­
bare Handelsdagschool, 1951 en HBS-A, 1952) en het vervullen van zijn dienst­
plicht, was hij van 1954 tot 1959 werkzaam in een boekhandel in zijn geboor­
testad. Daarnaast studeerde hij geschiedenis aan het Nutsseminarium te Amster­
dam onder leiding van Dr. H. Klompmaker; hij behaalde in 1960 de (ongesplit­
ste) akte MO-geschiedenis.
Inmiddels was hij benoemd tot leraar geschiedenis; van 1960 tot 1975 was hij 
als zodanig werkzaam aan de Nijmeegse Scholengemeenschap (tot 1968 : Nijmeegs 
Lyceum). Ook was hij daar enige tijd brugklascoördinator.
In 1971 hervatte hij de studie geschiedenis en wel aan de Katholieke Univer­
siteit te Nijmegen. Deze studie werd in 1974 afgerond met het behalen van het 
doctoraal examen (hoofdvak : Nieuwe geschiedenis na 1870).
Eind 1971 werd hij benoemd tot part-time vakdidacticus-ges'chiedenis aan de 
Katholieke Universiteit (0,2 weektaak), welke functie in 1975 werd omgezet in 
een full-time aanstelling met de rang van wetenschappelijk hoofdmedewerker. 
Daarnaast is hij sinds 1970 docent voor de vakdidactiek geschiedenis aan de 
MO-opleiding van de Gelderse Leergangen te Arnhem. Sinds 1976 is hij voor­
zitter van de Facultaire Taakgroep voor de Lerarenopleiding (Vakgroep Vak­
didactiek en Onderwijskunde ten behoeve van de Lerarenopleiding in oprichting) 
in de Faculteit der Letteren.
Hij is mede-redacteur en -auteur van het didactisch handboek Geschiedenis op
1 2schoot in theorie en praktijk, Groningen 1976 , 1977 en van de Historisch- 
didactische cahiers, Groningen, vanaf 1979.
De auteur is sinds 1960 getrouwd met Hans Ruitenberg, lerares Duits; zij 
hebben drie kinderen : Eline, Annelies en Jan-Willem.

S T E L L I N G E N
1. Pogingen tot het verbinden van mens- en maatschappijvakken zijn alleen 
dan zinvol als de betrokken leraren een goed inzicht hebben in de eigen 
aard van hun vak, zowel in conceptueel als in methodisch opzicht.
2. Vakkenverbinding met als doel: politieke en maatschappelijke vorming van 
leerlingen, heeft een grotere kans van slagen als in plaats vanuit de 
leerstof vanuit problemen wordt gewerkt.
Dit heeft verregaande consequenties voor de didactiek van het vak ge­
schiedenis .
3. De kern van de curriculumproblematiek van het vak geschiedenis is: hoe 
kan men een curriculum ontwerpen dat èn maatschappelijk èn vakweten- 
schappelijk èn onderwijskundig (m.n. pedagogisch/psychologisch) ver­
antwoord is.
4. Het cultuurbegrip dat ten grondslag ligt aan veel schoolboeken en 
curricula voor geschiedenis heeft een in sterke mate traditioneel 
karakter, namelijk voor zover het wordt opgevat als verfijnde be­
schaving (kunst, filosofie, literatuur, etc.). Een omschrijving als van 
Tylor 'that complex whole which includes knowledge, belief, art, morals,
law, custom, and any other capabilities and habits acquired by 
man as a member of society' (conf. E.B. Tylor, Primitive Culture, 
London, 1871, dl I, p. 1) 
geniet de voorkeur.
5. Daar geschiedenis een interdisciplinair karakter heeft, dienen ge­
schiedenisstudenten al in hun basisopleiding vertrouwd te worden gemaakt 
met andere disciplines. Daarbij valt in de eerste plaats te denken aan 
die wetenschappen die - evenals geschiedenis - een expliciete studie 
maken van de mens in de samenleving, zoals sociologie en culturele 
antropologie.
6. Daar het geven van een algemeen overzicht van de geschiedenis op school 
vooral met het oog op de 'algemene ontwikkeling' wordt verdedigd, ver­
dient het aanbeveling te onderzoeken wat van die overzichtskennis 
tijdens en na de schooltijd beklijft.
7. Het is te betreuren dat zo weinig VWO-scholen gebruik hebben gemaakt van 
de mogelijkheid filosofie in het vakkenpakket te laten opnemen. Voor deze 
specifieke denktraining zou in elk geval op scholen die zich 'voor­
bereidend wetenschappelijk' noemen, ruimte moeten zijn.
8. Het is op scholen voor VWO en HAVO bijkans uitgesloten het vak economie 
in zijn huidige vorm, naast geschiedenis, aardrijkskunde en maatschappij­
leer, als basisvak voor de politieke en maatschappelijke vorming te zien. 
Dit wordt veroorzaakt door de abstraherende en deductieve aanpak van dat 
vak. Een meer inductieve, vanuit 'cases' vertrekkende benadering lijkt de 
mogelijkheden voor economie als constituerend vak van de politiek­
maatschappelijke vorming aanmerkelijk te doen toenemen (conf. P. Molenaar, 
in Verslag S.L.O.-conferentie sectie 5: mens- en maatschappijweten­
schappen, november 1979, p. 9).
9. Het protest van het N.G.L. (Nederlands Genootschap van Leraren) tegen 
uitbreiding van het aantal lesuren voor een volledige betrekking van 
nieuwe eerste-graadsdocenten van 26 tot 29 uur is - uit het oogpunt van 
taakverzwaring - begrijpelijk. Bij een vergelijking dienaangaande met de 
positie van hun collega's in het buitenland dient echter wel bedacht te 
worden dat de salarisniveaus van deze beroepsgroep elders veel lager 
liggen.
10. Onderwijsvernieuwing vraagt zeer veel tijd en energie. Zo lang in de 
M.0.-opleidingen het overgrote deel van de docenten bestaat uit mensen 
die elders een volledige betrekking hebben, is derhalve de kans op een 
werkelijke vernieuwing van deze opleidingen niet zo groot.
11. Het is tekenend voor de tolerantiegedachte zoals die tot uiting komt in 
de Katholieke Universiteit te Nijmegen dat een plein, een laan en een 
gebouw genoemd zijn naar Erasmus, de verpersoonlijking van de tolerantie. 
Uit het feit dat zijn standbeeld er zo lang gehavend bijstaat, zou de 
conclusie getrokken kunnen worden dat die tolerantie niet ver afstaat 
van indifferentisme.
12. Weekenddienst voor artsen lijkt voor sommigen van hen te betekenen:
'komen in godsnaam' (Zie ^an Dale, Groot Woordenboek der Nederlandse 
Taal, 's-Gravenhage, 1961 , p. 687, 2e betekenis: 'gewoonlijk als uit­
roep, wanneer men na lang beraad met moeite en weerzin tot iets over­
gaat') .
Stellingen behorend bij J.C-. Toebes, Geschiedenis: een vak apart? 
Het probleem van de verbinding van geschiedenis met andere mens- en 
maatschappijvakken - in het bijzonder maatschappijleer - in het 
voortgezet onderwijs van de Bondsrepubliek Duitsland, Engeland en 
Nederland3 Meppel 1981.


